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Zu diesem Band 
Alexander SCHWARZ 



Vom 28. bis 30. September 1995 fand an der Universitat Lausanne die zwei- 
sprachige Tagung Enseignement des langues et theories d* acquisition / 
Sprachunterricht und Spracherwerbstheorien statt, die sich vor allem an 
Fachdidaktikerinnen in den Sprachfachern richtete. Es nahmen - die 
Referierenden und die Organisierenden eingeschlossen - etwa 90 Personen 
daran teil. 

Der Anlass war gewissermassen die Nachfolgeveranstaltung zur Tagung 
Verstehen im Deutschunterricht vom Herbst 1990 (vgl. Bulletin CILA 53 
(1991)), doch sind drei Unterschiede hervorzuheben, die der neuen Tagung das 
Geprage gaben. 

Erstens handelte es sich um eine interdisziplinare und wie erwahnt zweispra- 
chige Veranstaltung. Beim Ideensammeln fur eine neue Tagung hatte sich ge- 
zeigt, dass die kognitiven Wissenschaften sich so stark entwickelt hatten und 
dass gleichzeitig uber ihre Erkenntnisse bei den potentiellen Benlitzem so wenig 
Sicherheit bestand, dass eine interdisziplinare und auch sprachlich in keiner 
Weise auf den Bereich Deutsch als Fremdsprache beschrankte Weiter- 
bildungsveranstaltung am dringlichsten erschien, die hier Orientierung bieten 
wiirde. 

Zweitens erschien es bei einem solchen theoretischen Thema als sinnvoll, 
sich diesmal nicht primar oder gar ausschliesslich an die Unterrichtenden selbst 
zu wenden, sondern an Didaktikerinnen, die es gewohnt sind, selbstandig 
zwischen Theorie und Praxis zu vermitteln. 

Stand die Orientierung im Vordergrund, so erschien es drittens am effek- 
tivsten, eine beschrankte Anzahl von Plenarvortragen mit geniigend 
Diskussionsmoglichkeiten anzubieten. Um die Inhalte nicht zu verwassern, 
sollten sie von Personen gehalten werden, die derzeit in der Forschung 
drinstecken - und zwar an ihrer Spitze. Gleichzeitig wurde bei der Wahl der 
Referierenden darauf geachtet, dass sie alle die Fahigkeit hatten, ihre Arbeit ei- 
nem zwar interessierten und betroffenen, aber nicht direkt an dieser Forschung 
beteiligten Publikum nahezubringen, ja dass sie bekanntermassen gut mit 
Didaktikerinnen und Lehrpersonen kommunizieren kdnnten - sowie auch un- 
tereinander. Auf der anderen Seite sollte die Vielfalt der Forschungsmeinungen 
durchaus sichtbar werden. Leider Hess sich dagegen, nicht zuletzt wegen der 



Absage von Wolfgang KLEIN, das Gleichgewicht der zwei Kurssprachen nicht 
fmden. 

Die Referentinnen waren speziell auf den Anlass und auf ihr schulisches 
Publikum vorbereitet worden. Insbesondere war es wichtig, dass sie alle von 
Anfang bis Ende des Kurses anwesend und in offiziellen wie privaten 
Diskussionen ansprechbar waren. Dieser Umstand war sicher der positivste des 
Anlasses, und ich mdchte auch an dieser Stelle die Dankbarkeit der 
Organisierenden den fiinf Referierenden gegeniiber zum Ausdruck bringen. 

Einige Worte zum Ablauf. Um von Anfang an die Diskussion und damit ein 
aktives Verhalten der Teilnehmenden zu fdrdem, stand am Donne rstag, nach der 
Erdffnung und der rahmengebenden Einfiihrung von Ren6 RICHTERICH in das 
Verhaltnis von Linguistik und Psychologie, nur ein einziges Referat auf dem 
Programm, das von Bernard PY. Mit seinen drei Anforderungen an das 
Sprachenlemen, dass es systemhaft, normgebunden und funktional sei, und mit 
seiner These, dass es nicht bloss spateren Gesprachen diene, sondem selbst in 
Form eines exolingualen Gespraches zwischen dem die Zielsprache noch nicht 
gut beherrschenden Lernenden und dem die Zielsprache gut beherrschenden 
Unterrichtenden geschehe, legte er die Basis fiir alle weiteren Referate und 
Diskussionen. Dominique BOURQUIN und Stefan KRAFT vom zweisprachigen 
Th6toe pour le moment (Bern) gelang es am Abend mit ihrer eigens fiir diesen 
Anlass erarbeiteten eindrucksvollen szenischen Lesung aus Peter HandKES 
Kaspar und, in virtuoser Weise hineinverwoben, aus der franzdsischen 
Ubersetzung, alle Vorstellungen und Gefuhle zu aktivieren und zu problemati- 
sieren, die die Teilnehmenden in Sachen Spracherwerb und Sprachunterricht mit 
nach Lausanne bringen mochten. Die Hauptpersonen des Spracherwerbs und 
gleichzeitig grossen Abwesenden der Veranstaltung, die Erwerbenden und 
Lernenden, hier kamen sie in Gestalt des Opfers Kaspar (Hauser) in zugleich be- 
lustigender und erschreckender Weise zur Sprache - und zu was fiir einer 
Sprache. 

Der Freitag war mit vier Referaten schwer befrachtet. Daniel GaONACH 
fiihrte eine Reihe von Grundoperationen vor, wie beispielsweise das laute Lesen 
von unbekannten Wdrtern, die - entgegen den Annahmen eines rein 
kommunikativen Unterrichtes - automatisiert sein miissen, um spater einen 
bestimmten Grad von Beherrschung der Fremdsprache zu erlauben. Michdle 
Kail zeigte in einem Feuerwerk an Theorien, wie der Erwerb einer 
Fremdsprache von der jeweiligen Lernersprache, der zu erwerbenden Sprache 
und ihrem Verh^tnis beeinflusst wird. Clive PERDUE pflichtete ihr darin bei, 
betonte aber gleichzeitig, dass bestimmte Phasen zu Beginn des Spracherwerbs 



von alien Lemenden durchlaufen werden miissten. Wolfgang BUTZKAMM zog 
aus der Sprachspezifik die Konsequenz, beide Sprachen im Unterricht 
einzusetzen und sie systematisch zu vergleichen - auch wenn das zu „falschen“ 
Satzen fiihrt, wie: In England sagt man, Ich bin schwimmend. „Fehler“ sind 
gemass des Phasenmodells ja auch nichts Storendes, sondern vielmehr typisch 
fur bestimmte Stufen im Erwerb der Fremdsprache, die schlicht nicht 
ubersprungen werden kdnnen. - Was die Schule, die ja Noten geben muss, damit 
anfangt, ist jetzt naturlich ihr Problem. 

Die Teilnehmenden, die sich in ihrer (freiwilligen und schriftlichen) 
Evaluation zur Tagung ausserten, verlangten von den Referierenden und vom 
Kurs auch nicht darauf eine Antwort. Das kdnnen wir mit Sicherheit sagen, weil 
bis zum Freitagabend die Mdglichkeit bestand, Fragen, die in den Diskussionen 
zu wenig oder gar nicht zur Sprache gekommen waren, schriftlich zu formulie- 
ren. Am Abend, der fiir die Teilnehmenden frei war, haben die Organisierenden 
und die Referierenden auf der Basis dieser Fragen das Podiumsgesprach vom 
Samstagmorgen vorbereitet. Es wurde von Anne-Claude BERTHOUD gestaltet, 
und alle Referierenden kamen dabei noch einmal zu Wort. Dank ihrem 
Engagement - dem BERTHOUDs und dem der Referierenden - erlaubte diese 
Schlussveranstaltung es, wie aus miindlichen Reaktionen zu entnehmen war, 
viele Liicken zu stopfen und den Teilnehmenden den Eindruck zu geben, das in 
Lausanne gehort zu haben, was beim gegenwartigen Stand der Forschung gesagt 
werden kann. 

Immerhin wurde der Wunsch geaussert, vermehrt den Fremdsprachen- 
unterricht an der Schule selbst zum Gegenstand der Forschung zu machen. Dies 
war vielleicht die wichtigste Anregung, die die Referierenden von der 
Veranstaltung mitnehmen konnten. Umgekehrt scheint mir die wichtigste Lehre 
aus den Referaten zu sein, dass Fremdsprachenunterricht nicht so sehr auf die 
Anwendung des Erworbenen und Gelernten, also auf spatere ausserschulische 
Kommunikation blinzeln sollte, sondern vielmehr auf die eigene und 
gegenwartige Kommunikation zwischen Lemenden und Lehrenden sowie der 
Lemenden untereinander, und zwar vor allem darauf, dass die Unterrichts- 
kommunikation mdglichst viele Sequenzen anbiete, in denen die Lemenden 
lernen konnen und wollen. PY nennt solche Sequenzen sequences 
potentiellement acquisitionnelles. Das Motto der Tagung war also weder 
Kommunikation statt Kognition (oder umgekehrt), noch Kognition im Dienste 
der Kommunikation (wie neuerdings so oft), sondern jetzt umgekehrt 
Kommunikation im Dienste der Kognition. 
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Organisiert wurde der Anlasss von Susanne WOKUSCH und dem 
Schreibenden von der Section d‘allemand, Anne-Claude BERTHOUD von der 
Section de linguistique und Ren6 RICHTERICH von der Ecole de fran^ais mo- 
derne der Universitat Lausanne. Das Tagungssekretariat betreute Laure 
ChaPPUIS. Die Tagung war gleichzeitig ein Kurs der Zentralstelle fur 
Weiterbildung der Mittel-schullehrerinnen und -lehrer (WBZ/CPS) in Luzern, 
die uns auch die finanziellen Sorgen abnahm. Femer ist der Faculty des lettres 
und der Ecole de fran 9 ais moderne der Universitat Lausanne fur ihre 
Unterstutzung zu danken. Wir schatzen uns sodann glucklich, im Bulletin 
VALS/ASLA die Moglichkeit zu haben, die Uberlegungen der Referierenden 
und der Organisierenden den Teilnehmenden noch einmal in Erinnerung rufen 
und einem breiteren Kreis von Interessierten zur Kenntnis bringen zu konnen. 
Die chronologische Reihenfolge der Beitrage von RiCHTERICHs Einfuhrung 
liber die fiinf Vortrage der Caste bis zum von BERTHOUD geleiteten 
Podiumsgesprach ist beibehalten worden. Erganzt ist diese Druckfassung urn die 
einleitenden Worte und urn eine abschliessende Reaktion von WOKUSCH auf 
den Anlass. 
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Enseignement des langues et theories de I'acquisition 

Introduction au colloque 
Rene RICHTERICH 

1. Rapidement, en prenant beaucoup de raccourcis, je poserai quelques jalons 
et points de repere pour situer ce cours de perfectionnement. 

Je me placerai en didacticien des langues 6trangeres pour rappeler que la 
didactique est une discipline-carrefour, une discipline de la 
recherche-action qui s'efforce de decrire, theoriquement, comment un 
acte d'enseignement peut engendrer un acte d'apprentissage et de propo- 
ser, pratiquement, des moyens pour cet engendrement sous la forme de 
methodologies. Celles-ci s'incarnent pour une part essentielle dans des 
mat^riels didactiques. 

2. Cette discipline-carrefour emprunte les donnees de deux sciences pour 
constituer sa ou ses theories ainsi que ses pratiques: 

• La linguistique, pour definir et choisir les contenus d'enseignement/ 
apprentissage. 

• La psychologie de I'apprentissage, pour determiner les moyens d'ensei- 
gner et d'apprendre ces contenus. 

3. Pendant les annees 1950-1970, le structuralisme, en linguistique, et le be- 
haviorisme, en psychologie de I'apprentissage, ont et^ les references domi- 
nantes. Leurs applications didactiques, qui peuvent aller du dogmatisme a 
des interpretations tres libres, ont abouti a I'elaboration de methodologies 
coherentes et fortes, dont Tun des modeles est, pour le frangais, Voix et 
Images de France. Leur objectif premier est de faire acqu^rir grace a des 
progressions et un entrainement soigneusement etablis les structures et 
moyens langagiers n^cessaires a I'utilisation de la langue dans des situations 
de la vie courante. 

4. Les approches communicatives des annees 1970-1990 s'inspirent en priorite 
de la sociolinguistique, du fonctionnalisme, de la theorie des actes de parole 
(de fagon soit dit en passant, souvent bien reductrice a la limite du tole- 
rable). Dans le domaine de la psychologie de I'apprentissage, les emprunts 
sont vagues. Le slogan est: ilfaut centrer Venseignement sur Vapprenant et 
ses besoins. Ce qui conduit a des methodologies diversifiees, faibles, parfois 
incoh^rentes, dont le but essentiel est de donner aux apprenants des le debut, 
le maximum d'occasions de communiquer langagierement, dans le cadre de 
la salle de classe, de la fa^on la plus authentique possible. 

O 



5. Les ann6es 1990 sont dominies, d’une part, par la linguistique de I'acquisi- 
tion, d'autre part, par le cognitivisme, le constructivisme, le connexio- 
nisme, rinteractionisme... (ayant €t€ dans ma folle jeunesse fou de ces 
-ismes- la, j'aimerais bien leur ajouter le dadaisme, le surrealisme, le ”pata- 
didactisme")- Les donn^es foumies aujourd'hui par la ou les linguistiques et 
la ou les psychologies de I'apprentissage n'ont pas encore €t€ suffisamment 
dig^r^es par les didacticiens pour leur permettre d'^laborer une ou des di- 
dactiques des langues etrang^res cons^quentes. Certes, il existe nombre de 
travaux qui sen rapprochent, notamment en rapport avec la notion de 
strategies d’apprentissage et de competence strategique, certes, nombre de 
propositions pratiques se perdent dans les materiels didactiques recents, 
mais il n'existe pas encore une ou des theories ni une ou des methodologies 
qui soient le reflet coherent de tout ce que nous apportent les -ismes en lin- 
guistique et en psychologie de I'apprentissage. Mais c'est en gestation. 

6. Pour conclure, sans conclure, je soumets h vos cogitations cette citation de 
WITTGENSTEIN: "Dire qu'on pense avec et dans sa tete, c'est comme dire 
qu'on se nourrit avec et dans son estomac et non avec un bifteck et dans sa 
cuisine". 

7. Quelques mots encore sur le deroulement et sur les enjeux de ce cours de 
perfectionnement: 

• Il s’inscrit dans vos projets de formation continue. 

• Nous avons opte pour le parti de I'information sur les donnees ac- 
tuelles, en linguistique et en psychologie de I'apprentissage, qui nous 
concernent directement en tant qu'enseignants de langues 6trang^res, 
information qui sera fournie par cinq conferences suivies chacune 
d’une discussion. 

• Il s'agit pour nous de faire une parenth^se dans nos preoccupations 
pratiques quotidiennes, de nous accorder un large temps de reflexion 
en commun pour essayer de mieux comprendre comment nos appre- 
nants construisent leurs savoirs, savoir-faire, savoir-etre, sa- 
voir-apprendre en langues etrangeres en interactions avec leurs envi- 
ronnements scolaires et autres. 

• Ce parti de I'information et de la reflexion nous a fait renoncer aux 
ateliers et travaux pratiques qui sont de mode dans ce genre de cours. 

• Ce qui ne veut pas dire que la theorie regnera seule en maitresse abso- 
lue. Elle sera constamment mise en relation avec la pratique aussi bien 
par les conferenciers que par vos interventions lors des discussions. 
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Apprendre une langue dans IMnteraction verbale 
Bernard PY 



Abstract 

The articulation of foreign language learning and its actual use in face-to-face communication is 
a central theme in language teaching studies. If the very existence of this articulation is not 
questioned, one may however wonder about the discursive and cognitive mecanisms that make 
it up. 

This reflexion sheds a particular light on the functioning of verbal interaction involving a tea- 
cher and a learner, as well as on the working of learning itself. Besides, it allows an interpreta- 
tion, which we hope will be original, of some very common teaching behaviours. Finally, it 
may be an indirect contribution to a more general reflexion on the role of explicite grammar in 
language learning. 

1. Introduction 

Get exposd se propose d’esquisser des rdponses k trois questions qui se situent 
au coeur de la didactique des langues dtrangeres: 

LL Quelle relation y a-t-il entre le ddveloppement des connaissances inter- 
mediaires (regies de grammaires, vocabulaire, prononciation) et leur utilisa- 
tion dans la communication orale en face a face? Dans quelle mesure peut-on 
en particulier admettre la representation la plus courante de cette relation, se- 
lon laquelle les connaissances sont des outils qui, une fois disponibles, permet- 
tent au sujet de participer a des activites de communication verbale? Ne 
convient-il pas au contraire de remplacer cette representation par I’idee (qui 
est k la base des mdthodes communicatives) que c’est en communiquant que 
Ton apprend, et qu’il y a par consequent une priorite certaine de la communi- 
cation sur la construction des connaissances? 

i.2. Comment interpreter le fait que Ton peut parfois apprendre une langue 
sans ouvrir un manuel, une grammaire ou un dictionnaire? II est en effet avere 
que beaucoup de personnes apprennent des langues etrangeres' "sur le tas", 
lorsqu'elles se voient immergees de maniere durable dans des situations pluri- 
lingues2. Et meme lorsque des personnes apprennent une langue dans un cadre 
institutionnel plonge lui-meme dans un milieu social exoglotte^, on observe 
que certains apprentissages^ prennent place a I’exterieur de T institution peda- 
gogique, en creant parfois d’ailleurs des situations de concurrence entre des 



' Nous utiliserons ici I’expression langue dtrangdre comme hyperonyme de la s6rie langue 
^trang^re, langue seconde, langue d’accueil, langue cible, etc. 

2 Cf. par example DAB^NE (1 994), DEPREZ (1994). LUDI et PY (6d.) (1 994). 

3 Par example apprendre le fran 9 als comme langue dtrangfere en suivant des cours dans une 
university romande. Nous empruntons cette terminologie h DAB^NE (1994: 37). 

Nous utiliserons ici apprentissage comme hyperonyme de la s6rle apprentissage, acquisition, 
appropriation, etc. 

o 
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m^thodes d’ acquisition qui peuvent diff^rer mutuellement de mani^re frap- 
pante^. 

1.3. Lorsque Ton jette un regard panoramique sur les principals theories de 
I’apprentissage qui ont marque ces quarante derni^res annees, on s’apergoit 
qu’elles different les unes des autres par le role qu’elles reconnaissent ou non 
aux donnees (input) pr^sentes dans les contextes ou prennent place les diff6- 
rents moments de I’apprentissage. On se souviendra en particulier de 1’ opposi- 
tion radicale entre behaviorisme et cognitivisme (cette demiere tendance 6tant 
repr6sent6e surtout par les travaux des generativistes). 

L3.L Pour les behavioristes, les donnees jouent un role absolument decisif. 
Elies fa^onnent litt^ralement les connaissances de I’apprenant k travers le m€- 
canisme du r^flexe conditionne. L’apprentissage depend largement de la forme 
des donnees auxquelles le sujet est expose. C’est ainsi que les exercices structu- 
raux du laboratoire de langues ont pour objectif explicite de rendre les el^ves 
capables de produire et d’ interpreter correctement les modeles pr^sentes sur la 
bande magnetique, ainsi que d’ autres ^nonc^s analogues construits sur des 
schemas identiques. On attend des eieves non pas qu'ils /assent quelque chose 
des modeles presentes, mais qu’ils se les approprient et s’en rapprochent le plus 
possible. L’enseignant^ est done id le veritable maitre de I’apprentissage, il 
endosse une responsabilite majeure dans la reussite ou I’echec de I’eieve. 

1.3.2. Pour les generativistes, les donnees jouent au contraire un role limite. 
Le moteur de Tapprentissage se trouve dans certaines capacites cognitives in- 
nees de Thomme, qui sont en quelque sorte programmees en vue de I’appren- 
tissage des langues. Pour que cet apprentissage ait effectivement lieu, il faut 
bien sur que ces capacites programmees soient alimentees en donnees. 
Pratiquement, cela signifie que Thomme est naturellement capable de trailer 
ces donnees de maniere adequate, e’est-k-dire d’en tirer des elements qu’il va 
organiser de maniere k leur donner la forme d’une competence linguistique. 
Ce travail d’organisation, le sujet I’effectue de fa^on autonome et inconsciente 
gr^ce k des procedes cognitifs complexes. Le terme autonomie doit etre pris 
dans un sens fort: autonomie institutionnelle (1’ intervention d’un enseignant 
n’est pas un facteur essentiel) et autonomie cognitive (1’ intervention consciente 
de I’apprenant n’est pas non plus un facteur essentiel). Cette autonomie signifie 
pratiquement que le role de 1’ enseignant n’est pas d’intervenir de maniere di- 
recte dans la construction des connaissances (par exemple en donnant des 

5 Cf sur cet aspect GajO, KOCH et MONDADA (1995). 

^ Par enseignant nous d6signons globalement non seulement la personne qui enseigne, mais 
aussi les auteurs du materiel qu’elle utilise. 



regies de grammaire, ou en imposant des itindraires et des methodes d’appren- 
tissage), mais plutot de cr6er des conditions optimales pour Tapprentissage en 
multipliant les occasions de contact de ses eleves avec des echantillons de la 
langue etrangere, ainsi que les occasions de s’ exprimer. Une partie de ces 
echantillons, pour autant qu’ils soient intelligibles'^, deviennent les donnees^ 
qui vont alimenter le processus d’apprentissage. L’enseignant a done id un role 
d’animateur plus que de professeur au sens traditionnel du terme. 

II va sans dire que les deux theories admettent (plus ou moins explicitement) 
que I’apprentissage ne se realise vraiment que si le sujet est motive et se donne 
h lui-meme (ou se voit attribuer par 1’ institution ou son milieu social) un role 
d’apprenant. 

1,4. On remarquera encore que la pertinence de la donnde implique celle du 
contexte. Le contexte joue en effet un role central dans 1’ attribution d’un sens 
aux echantillons de la langue etrangde, done dans leur institution en donnees. 
Cette consequence a des repercussions importantes sur les fondements des 
th6ories de I’apprentissage, en ce sens qu’elle rend indispensable 1’ integration 
de modules sociolinguistiques et/ou pragmatiques. 

2. Apprendre une langue 

A cette reflexion initiale sur le role des donnees, nous ajouterons quelques ob- 
servations sur la notion meme d’apprentissage linguistique. 

2.7. De maniere d’abord generate et macroscopique, tout apprentissage d’une 
langue 6trangere comporte trois aspects compldmentaires^. II s’agit de la sys- 
t6maticit6, de la normativite et de la fonctionnalitd, qui reprdsentent respecti- 
vement les trois taches fondamentales que tout apprenant est amend, dans des 
mesures certes variables, a accomplir. 

2.1.1. L’ organisation des connaissances en systeme (ou en microsystdmes) re- 
prdsente en quelque sorte leur avenement a la "dignite linguistique". La syste- 
maticite fait la difference entre un code qui serait constitue par la simple jux- 
taposition d’un ensemble de formes (1’ ensemble dtant ddpourvu de tout rapport 
de correspondance reguliere entre les formes qui le constituent) et une langue 
fondde sur des rdgularites qui caraetdrisent aussi bien I’dconomie de son fonc- 

^ C’est-^i-dire pour autant qu’ils permettent une interpretation s6mantique ou pragmatique. La 
condition d’intelligibilite est propos6e par KRASHEN (1985). 

^ Nous distingons les Echantillons, constitu6s du bain sonore ou graphique dans lequel 
I’apprenant est immerg6, de la donnEe, qui est un segment d’6chantillon s6lectionn6 par 
I’apprenant et qui va faire I’objet des premieres operations cognitives ou discursives requises par 
I’apprentissage. 

^ Nous avons developpe cette question dans PY (1993). 
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tionnement au sens de MARTINET (1970) que sa souplesse et son ouverture h la 
cr6ativit6 formelle. La syst6maticit6 permet k la fois un fonctionnement en 
souplesse de la communication verbale et un apprentissage relativement ais6 de 
la langue^o. Elle s’ exprime dans la capacity de I’apprenant k produire des mots 
et des ^nonces structures, independamment de la distance qui les separe des 
normes reconnues et des usages pratiques par I’enseignant ou I’interlocuteur 
natif^L 

2.1.2. Cette distance aux normes et sa gestion commune par I’apprenant et I’en- 
seignant est I’expression formelle d’une alterite non seulement linguistique, 
mais aussi culturelle et sociale. C’est elle qui permet k I’apprenant de se 
presenter comme etranger (ou qui I’y oblige!). Ce phenomene est bien connu 
sous r appellation accent etranger. Parler fran^ais avec un accent italien ou 
allemand signifie communiquer en fran^ais tout en maintenant une certaine 
reserve par rapport aux normes du fran^ais. Cette reserve est un Element 
central de la communication exolingue*^. Loin de constituer toujours un 
obstacle, elle fonctionne a un niveau m^tacommunicatif, ou elle met en garde 
I’interlocuteur sur les attaches socioculturelles du locuteur et I’incite k 
proc6der avec une certaine prudence. Elle peut aussi intervenir dans la 
categorisation sociale de I’alloglotte, en ce sens qu’elle active d’^ventuels 
stereotypes lies k I’origine linguistique des personnes. 

Les apprenants accordent une importance variable k la normativite: certains 
se contentent des possibilites que leur offre la systematicite et la fonctionnalite 
et acceptent d’embiee de faire face k leur alterite, alors que d’autres accordent 
une importance decisive au respect des normes. Cette variation se retrouve du 
cote des natifs et des enseignants, qui peuvent faire preuve d’une tolerance plus 
ou moins marquee face k cette distance par rapport aux normes. 

2.1.3. Toute activite verbale remplit une fonction determinee simple ou com- 
plexe, ne serait-ce que de demontrer k un enseignant que Ton maitrise tel ou 
tel aspect de la langue etrangere! L’ importance de cet aspect fonctionnel est lui 
aussi variable. II est prioritaire lorsque 1’ apprentissage repond k des besoins 
professionnels limites et defmis de maniere precise (par exemple, dans le do- 
maine de I’hotellerie, negocier la reservation d’une chambre dans diverses 
langues). La reussite de la tache professionnelle importe plus que les moyens 

*0 On sait que I’analyse des erreurs, telle que par exemple CORDER (1973) la con 9 olt. a justement 
pour fondement I’hypoth^se de la systematisation progressive des connaissances intermediaires 
des apprenants. 

1 1 Cette distance peut dtre si grande qu’elle rend la communication aieatoire. 

1 2 Rappelons que Ton appelle exolingue toute interaction verbale caracterisee par des differences 
significatives entre la mattrise par les interlocuteurs de la langue utilisee dans rechange. 





mis en oeuvre. La fonctionnalit^ est en revanche secondaire dans un enseigne- 
ment qui se propose d’inculquer des connaissances fondamentales indepen- 
damment d’un eventuel et futur usage professionnel: c’est alors la syst^mati- 
cite, accompagnee eventuellement de normativite, qui Temporte. 

2.2. Systematicite, normativite et fonctionnalit^ ne sont pas entierement dis- 
sociables. C’est ainsi que tout effort de memorisation cherche k systematiser 
son objet afm de se faciliter la tache (moyens mnemotechniques), que toute ac- 
tivite de communication verbale implique la recherche d’un consensus sur les 
moyens formels a utiliser (normativite), que toute tache verbale suppose la 
memorisation (done la systematisation) de certaines formes, et ainsi de suite. 
Les personnes et les situations different cependant par le poids et les priorites 
qu’elles accordent a Tun ou T autre de ces trois aspects. 

Ces choix se manifestent dans les interactions exolingues par differents types 
de comportements, qui d’ailleurs ne s’excluent pas mutuellement. Par exemple 
des auto-reformulations successives peuvent manifester un travail sur le sys- 
teme, en ce sens que I’apprenant passe ainsi en revue les differentes options que 
lui offre le systdme de ses connaissances; ou encore, la repetition d’une donnee 
correspond a un effort de normalisation dans la mesure ou le but de cette ope- 
ration n’est pas de resoudre un probleme de communication, mais de se rap- 
procher des normes de la langue etrangere. Quant a la fonctionnalite, elle ap- 
parait dans la preference accordee a certaines strategies de communication, par 
exemple Tabandon au locuteur natif de la responsabilit^ principale du travail 
de formulation et d’ interpretation. Mais la plupart du temps ces trois aspects se 
combinent entre eux, car ils sont compl^mentaires. 

2.3. Si maintenant on envisage la question de Tapprentissage de maniere plus 
microscopique, on s’interrogera sur les operations que doit realiser un appre- 
nant lorsqu’il est confront^ a la langue etrangere k travers une interaction exo- 
lingue. Nous proposons Tinventaire suivant: 

2.3.1. Saisir des bribes de sens en s'aidant du contexte, des informations para- 
verbales disponibles, de connaissances deja acquises dans la nouvelle langue ou 
dans d'autres langues (dont la langue maternelle). Cette operation permet a 
Tapprenant d’assurer un seuil d’intelligibilite (cf. 1.3.2.), done de remplir une 
des conditions qui permettent a Tapprenant de transformer un echantillon en 
donnee. Cette capacite a donner un sens presente en outre Lavantage de per- 
mettre la poursuite de ^interaction, done la multiplication des echantillons 
transformables en donn^es. 
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2.3.2. Tirer un profit optimal de ses connaissances lexicales et grammaticales 
interm^diaires, notamment en les g^neralisant. On sait que, jusqu’^ un certain 
point, la communication est possible meme avec un minimum de connaissances 
linguistiques. Les langues naturelles (contrairement aux langues artificielles) 
sont en effet pleines de ressources qui rendent cette ^conomie possible^^. 

2.3.3. Baliser des besoins linguistiques non satisfaits (par exemple des lacunes 
lexicales ou morphologiques), c’est-^-dire les rendre visibles et aider I'autre a 
les identifier de mani^re h rendre possible une collaboration linguistique de la 
part de I’interlocuteur natif (par exemple dans la recherche de mots ad^quats). 
Ce balisage lui-meme presuppose une localisation et une identification des be- 
soins linguistiques, ce qui est loin d’etre evident pour un apprenant debutant. 
En d’autres termes, 1’ apprenant doit etre h meme d’obtenir des echantillons 
pertinents de la langue etrangeres et d’en faire des donnees susceptibles de 
contribuer efficacement h I’apprentissage en cours. 

2.3.4. Tirer profit de I'aide foumie dans le cadre de la collaboration 6voqu^e 
ci-dessus, en transformant les propositions verbales du natif en objets virtuels 
d’apprentissage. Cette transformation transparait dans diverses operations de 
decontextualisation et/ou de recontextualisation. 

La decontextualisation consiste, pour 1’ apprenant, h focaliser et extraire de 
son contexte le segment (le plus souvent un mot) qu’il souhaite apprendre. 
Cette extraction se realise souvent sous la forme d’une repetition limitee au 
segment concerne, repetition accompagnee parfois de 1’ abandon des marques 
formelles qui rattachaient le segment h son contexte. Cet abandon peut etre 
considere comme une trace formelle du changement de statut du segment: d’e~ 
chantillon de la langue etrangere il devient objet virtuel d’apprentissage, et de 
signe en usage il devient signe en mention. Ce va-et-vient entre usage et men- 
tion est caract^ristique de I’apprentissage dans et par 1’ interaction. 

La recontextualisation est le chemin inverse. D’un point de vue psycholin- 
guistique, elle apparait comme une manipulation exerc^e par le locuteur sur le 
segment concerne. Il n’est probablement pas t^m^raire d’affirmer que cette 
manipulation, en tant qu’elle constitue une familiarisation du sujet avec une 
nouvelle forme linguistique, est en soi un facteur favorable h I’apprentissage^^. 



Cf. par exemple la redondance, rhypdronymie, la mdtonymie, la parataxe, la d^ixis, la 
reformulation, divers procddds mdtalinguistiques, la derivation, la surgendralisation, etc. 

Cette hypoth^se va dans le sens de certains travaux rdents sur Tapprentissage du vocabulaire. 
Cf. par exemple BOGAARDS (1994), SCHERFER (1994) ou LUDI (1995). 



Voici un exemple ou apparaissent clairement ces deux operations comple- 
mentaires. 

I A et alors il dit . je I’apporte au le mouton non non 

2N non 

3A a le bambi 

4N au chevreuil ouais 

5A le chevreuil/ 

6N mhm 

7A et alors I’apporte au chevreuil 

Devant I’incapacite de I’eleve A a trouver le syntagme dont il a besoin (tours 
1 et 3), I’enseignant N enonce lui-meme la solution (tour 4). A ne se contente 
pas de saisir cette proposition au vol. Il decontextualise le nom (tour 5) en 
rempla 9 ant le morpheme complexe au par le, avant de passer a Tdnonce du 
tour 7. L’opposition, traditionnelle en linguistique, entre sens et signification ^ 5 
permet de reformuler I’idee d’un cycle d’apprentissage qui passerait de la de- 
contextualisation a la recontextualisation. L’intelligibilite d’un echantillon 
quelconque de la langue etrang^re releve du sens, c’est-a-dire qu’elle mobilise 
le contexte verbal et enonciatif. La decontextualisation vise la signification, 
c’est-a-dire 1’ information semantique stabilisee et abstraite foumie par un dic- 
tionnaire de langue. Or il parait 6vident que la construction d’une competence 
linguistique dans une langue etrangere exige un passage par la signification 
lexicale, c’est-a-dire justement une op6ration de decontextualisation. Cependant 
le passage par le sens est lui aussi necessaire, dans la mesure ou il rdv^le les 
potentialites et les limites du domaine d’ utilisation de 1’ unite concemee. 

Plus gendralement, la ddcontextualisation nous rapproche de la grammaire 
explicite. Elle constitue un premier moment de rdflexion sur la langue en ce 
sens qu’elle pointe vers des microsystdmes grammaticaux ou lexicaux. C’est 
ainsi que dans 1’ exemple precedent on voit se dessiner un tableau mental dans 
lequel au est prdsentd comme une transformation de a + le. Ou encore, dans le 
deuxidme exemple de 2.3.5., I’enseignant met explicitement en regard les 
constructions syntaxiques des verbes wohnen et kommen. On imagine sans 
peine comment de courts developpements grammaticaux repondraient bien aux 
besoins d’apprentissage conjoncturels des eldves concernes. On pourrait sans 
doute dessiner un axe qui partirait d’une simple reflexion du type decontextua- 
lisation et prendrait progressivement la forme d’un travail de conceptualisa- 



^ 5 Cf. par exemple DUCROT, TODOROV (1 972). 
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tion, qui se developperait enfin sous la forme d’un authentique di scours gram- 
matical. 

L’entree de I’apprenant dans le cycle peut se faire soit par I’apprehension 
globale d’un 6chantillon et de son sens, ce qui signifie que le sujet va commen- 
cer son travail d’apprentissage par un effort de d^contextualisation, soit par 
une unit^ abstraite (trouv^e par exemple dans un dictionnaire), ce qui signifie 
qu’il va commencer par une tentative de contextual isation. De ce point de vue, 
I’apprentissage sur le tas se distinguera de I’apprentissage scolaire par une pre- 
dominance des entries par decontextualisation, et r^ciproquement. Dans 
r exemple suivant^^^ c’est d’ailleurs I’enseignant lui-meme qui procede a la d€- 
contextusalisation, ce qui tendrait h. montrer qu’une de ses methodes d’ inter- 
vention consiste justement h favoriser le circuit de la contextualisation. 

IP: hast du eine schwester oder einen bruder ... schwester die 
schwester 
2E: schwester 

3P: hast du eine schwester ja/ 

4E: ja 
5E’: ouais 
6P: ja gut\ 

L’important, pour qu’il y ait apprentissage, c’est que le sujet parcoure I’en- 
semble du cycle. On peut r^sumer cette condition en affirmant que 1’ apprentis- 
sage suppose h la fois un objet stabilise et un contexte^*^. 

2.3.5. L’apprenant doit encore gerer les relations entre les connaissances d^ja 
acquises et les connaissances nouvelles, c’est-^-dire par exemple enrichir des 
r^seaux lexicaux, morphologiques ou phonologiques, introduire de nouvelles 
regies en les articulant avec des anciennes, en g^n^raliser certaines ou au 
contraire les restreindre h un domaine d’ application plus r^duit, attribuer de 
nouvelles valeurs pragmatiques, etc. De ce point de vue (qui est celui de la 
syst6maticit6, dont nous avons parl6 en 2.1.1), il est int^ressant de penser I’or- 
ganisation des connaissances interm^diaires en termes de microsyst^mes plutot 
que de macrosysteme. Les microsyst^mes^^ pr^sentent I’avantage de la sim- 
plicity et de la souplesse, en ce sens qu’ils peuvent k tout moment changer de 



p d6signe I’enseignant, E et E’ deux 6l6ves. Get exemple a enregistr6 et transcrit dans le 
cadre d'un projet finance par le FNRS (PNR33, subside 4033-35777). 

1^ Ces quelques remarques peuvent 6tre mises en relation avec la notion de double localisation 
Chez RANGE (1987), ou encore avec ce que BUTZKAMM (1992) appelle “Zusammenspiel von 
sprachbezogener und mitteilungsbezogener Kommunikatlon". 



1 ^ Cette notion et son utilisation en linguistique a 6t6 d6velopp6e par GENTILHOMME (1 985). 
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configuration, s’^tendre, r6tr6cir, se fondre dans un microsysteme voisin, ou 
disparaitre sans affecter 1’ ensemble de ses semblables. Un microsysteme peut 
en outre faire I’objet d’une negociation dans le cadre d’une breve interaction 
verbale, comme dans les exemples suivants^^: 

lA: (...) euh . Ueli hat . euh. 

2N: einen bruder/ 

3A: euh eine schwester 
4N: ja 

lA: ich bin euh mafalda 
2N: ja und woher kommst du/ 

3A: ich wohne .. ich komme . portugal 
4N: Ja und du/ 

5A’: ich heisse tania ich komme in portugal 

6N: du wohnst in la Chaux-de-fonds/ du kommst aus Portugal . also 

IMt Comment s’appelle cet arbre qui a ces droles de feuilles/ 

2A1 [pin] c’est un peu comme des opines 
3Mat me semble comme des euh euh 

4Mt ces arbres qui pendant Thiver restent tout verts dans le bois 

5Mat euhm Je me rappelle en italien [ma] pas 

6Mt tu le dis comme tu le sais 

7Mat pino 

8Mt c’est le sapin 

9Mat oui 

lOMt oui ce sont les sapins . les arbres qui pendant I’hiver restent 
tout verts . bien Je crois que le chevreuil mange quelques 
llAl sapins 
12Mat quelques 6pines 
13A1 [pin] 

14Mat des sapins 

Dans le premier exemple on observera comment I’enseignant N aide l’61^ve 
A en le dirigeant non pas imm^diatement vers le mot dont il a besoin, mais 
vers un microsysteme (d6sign6 par Bruder) qui va aussitot servir de relais dans 
la recherche de Schwester. Dans les deuxieme et troisi^me exemples, on assiste 



^ ^ Les deux premiers exemples sont t6r6s du m§me corpus PNR33, FNRS. Le troisi6me, enregistr6 
dans une 6cole matemelle vald6taine, est tir6 de BOURGUIGNON et al. (1994). Le signe / indique 
une intonation montante, le signe ... indique une pause dont la dur6e pergue par le transcripteur 
est proportionnelle au nombre de points. 
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en direct k la construction - collective quoique dirigee par les enseignants N et 
Mt “ de microsystemes organises respectivement autour des verbes kommen 
aus et wohnen in dans un cas, de epine, [pin], pino et sapin dans 1’ autre cas. 

2.3.6. Comparer les formes produites avec celles de I'interlocuteur natif afin 
de controler les differences. Contrdler signifie ici a la fois ^valuer et r^gler - 
ce r^glage n’aboutissant pas n^cessairement a une imitation parfaite du module 
natif. Cette operation est en relation directe avec la normativite, dont nous 
avons parie en 2.1.2. Elle utilise la repetition et I’imitation. Elle suppose une 
sorte de dedoublement de I’apprenant, qui jette un regard critique sur la forme 
de ses propres enonces en adoptant le point de vue de son interlocuteur natif, 
dont les productions sont instituees en modele. Grace a la retroaction imme- 
diate qui caracterise T interaction verbale, le controle peut se derouler de ma- 
niere progressive, avec la collaboration du natif ou de I’enseignant. 

2.3.7. Identifier au plus tot les malentendus. Cette activite est tres courante 
dans la communication exolingue, au point qu’elle peut etre consideree comme 
un de ses traits essentiels. Elle consiste sou vent a confier tacitement au natif la 
tache de soumettre regulierement k T approbation de I’apprenant une reformu- 
lation des enonces de celui-ci. L’apprenant peut de cette fa^on refuser les in- 
terpretations qui lui paraissent trahir ses intentions, pour autant bien entendu 
qu’il comprenne la version reformuiee de son enonce! Du point de vue de 
I’apprentissage, Tinteret de ce mecanisme est double. D’abord, le natif tend 
ainsi une sorte de miroir a I’apprenant et lui renvoie une des interpretations 
"natives" possibles du sens que ses mots vehiculent. Ensuite, I’enonce du natif 
est un echantillon particulierement susceptible de se transformer en donnee 
dans la mesure ou il represente pour I’apprenant une solution k un ediec lin- 
guistique. 

2.4. On remarquera que, dans cette tentative pour caracteriser I’apprentissage, 
nous n’avons pas fait appel k la duree de la memorisation. On peut en effet 
oublier ce que Ton a appris sans remettre en cause la realite de I’apprentissage 
lui-meme. Meme si un apprentissage trop ephemere est d’une utilite douteuse, 
nous proposons, pour des raisons de methode, de renoncer ici k voir dans la 
duree de la memorisation un de ses traits essentiels. Nous parlerons d’appren- 
tissage aussitot qu’une nouvelle forme est integree dans un microsysteme, 
qu’elle est traitee par I’apprenant comme un modele k imiter et qu’elle contri- 
bue k I’accomplissement d’une tache de communication. En revanche, que le 
mode d’ integration coincide ou non avec la grammaire de la langue etrangere, 
que r imitation soit reussie ou non, et que la tache aboutisse ou non k son ob- 
jectif, tout cela n’entre pas en consideration dans la definition meme de Tap- 





prentissage au sens de construction de connaissances. II y a apprentissage des 
qu’il y a d^veloppement des connaissances intermediaires, independamment de 
la direction effective que prend ce d^veloppement. Ceci dit, il est clair qu’un 
apprentissage peut etre plus ou moins appropri^, c’est-a-dire adequat a ses ob- 
jectifs. Les notions de sytematicite, d’alterite et de fonctionnalite ont juste ment 
pour but de fonder Tautonomie (certes relative) des connaissances interme- 
diaires par rapport a la langue ^trangere, autonomie qui signifie simplement 
que ces connaissances doivent etre ^valuees d’abord pour elles-memes, et en- 
suite seulement par rapport aux normes de la langue ^trangere. 

3. L’interaction verbale 

Apres cette reflexion sur T apprentissage linguistique, nous proposerons 
quelques braves remarques^o sur T interaction verbale exolingue en nous arre- 
tant sur les aspects qui semblent Jouer un role dans T apprentissage. 

3.7. Nous avons considere implicitement que toute interaction exolingue com- 
porte un proJet d’enseignement et d’apprentissage de la langue utilisee. Or il 
s’agit d’une figure particuliere qui doit etre distingu^e des cas ou seule importe 
le souci de communiques Nous continuerons cependant a employer exolingue 
dans le sens restreint que nous lui avons donne Jusqu’ici. 

3.2. Un des principes qui regit toute interaction est la conviction de chaque 
interlocuteur que son partenaire agit de maniere sensee^f Applique a fexolin- 
guisme, ce principe signifie que le locuteur natif, confronte a des problemes de 
comprehension, traitera les enonc^s opaques de f apprenant non pas comme des 
sequences denudes de sens, mais au contraire comme des tentatives, provisoi- 
rement malheureuses, pour produire un sens. Un second principe veut que les 
deux interlocuteurs collaborent spontanement k la reconstitution de ce sens. 
Ces deux principes conditionnent non seulement le d^roulement de f interac- 
tion, mais aussi f apprentissage de la langue par interaction dans la mesure ou 
ils rendent possible la negociation du sens et des formes. 

3.3. De nombreux obstacles se dressent sur le chemin des interlocuteurs, et 
done de nombreuses pannes. Par consequent une de leurs activit^s collectives 
principals consistera a surmonter les obstacles et a reparer les pannes. Ces 
interventions auront un double objectif: d’abord assurer la communication, en- 
suite trouver les moyens necessaires, ces moyens etant avant tout de nature 
verbale. Cette coincidence momentanee mais reiteree entre une activite de type 



On trouvera des d6veloppements plus 6tendus dans PY (1995a et b). 
2* Cf. GRICE (1979). 
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communicationnel et une activity de type cognitif est decisive, en ce sens 
qu’elle repr^sente vraiment un point de contact entre communication et ap- 
prentissage. Cette rencontre donne naissance h des sequences conversationnelles 
dont les formes prototypiques et les variantes ont fait Tobjet de nombreux tra- 

vaux22. 

Trouver les moyens n^cessaires h la communication peut signifier deux 
choses. Dans le premier cas, ces moyens sont tir^s des connaissances dejsl ac- 
quises et disponibles. L’apprenant va faire fonctionner son interlangue et 
aboutira par ses propres moyens h une solution, correcte ou pas. Dans le se- 
cond cas, ces moyens ne se trouvent pas en possession de Tapprenant. II lui faut 
alors recourir h I’aide de I’interlocuteur natif qui, si tout va bien, proposera 
lui-meme une solution. Si I’apprenant adhere explicitement h cette solution, il y 
aura prise de donn^es grace aux processus que nous avons d^crits plus haut. 
Cette prise peut aboutir h un apprentissage si elle est int6gr6e aux connais- 
sances interm^diaires. 

4. Conclusions 

Nous avons essays de mod^liser les relations entre communication exolingue et 
apprentissage en rep^rant quelques operations cognitives k travers les traces 
qu’elles laissent dans le discours. Nous avons insiste sur Tinteret que pr^sentent 
de ce point de vue les sequences de resolution des pannes de T interaction, tant 
pour les partenaires pedagogiques que pour les chercheurs. Nous avons le sen- 
timent que les moyens discursifs utilises de maniere quasi-intuitives dans ces 
circonstances temoignent d’un savoir-faire didactique qui fait partie de notre 
competence verbale. C’est pourquoi les travaux que nous avons relates ici n’a- 
boutissent pas k des recettes, mais k la description et k T interpretation de phe- 
nomenes qui nous apparaissent comme tout k fait naturels. Nous esperons avoir 
enrichi les reflexions des lecteurs qui s’interrogent sur les relations de conver- 
gence qui existent entre la communication exolingue et T apprentissage de la 
langue etrangere. 



2 2 Pour une synth6se personnelle de ces travaux, cf. MATTHEY (li parattre). Cf. aussi la revue AILE 
(Acquisition et Interaction en Langue Etrangere), publi6 par I’Association ENCRAGES, Universit6 
de Paris Viii. 
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Processus cognitifs de base dans Tacquisition des langues 
Daniel GaONAC’H 



Abstract 

Several tests with forecasting ambitions make use of performances in some elementary verbal 
tasks (lexical identification, immediate memory...) as a criterion of the future success in 
complex verbal activities (comprehension or production), as well in first as in second 
language. The present paper investigates the theoretical and empirical foundations of the 
underlying reasoning. They are mainly concerned, in the second language domain, by the 
degree in which some basical processes are automatized, and by the efficiency of the 
phonological representations formed in working memory. This analysis, from a didactical 
point of view, brings the question of the weighting of automatisms, and of the articulation of 
implicit and explicit processes in foreign languages acquisition. 



Les activitds mentales complexes, telles que les activitds de langage, impliquent 
la mise en oeuvre de traitements multiples, qui sont rdalisds de mani^re 
interactive, dans le cadre d'une visee globale (la lecture-comprehension par 
exemple). Nous souhaitons examiner Thypothese que, parmi I'ensemble des 
processus cognitifs impliquds dans les activitds de langage, il en existe qui, sans 
ndcessairement contribuer directement h la reussite de I'activitd en cours, 
constitueraient la base du fonctionnement d'un certain nombre d'autres processus 
impliques directement. II s'agit done de determiner quels processus cognitifs" de 
base" seraient susceptibles de determiner la reussite ulterieure dans Tacquisition 
et I’utilisation des langues. 

Si notre objectif est d'examiner cette hypothese pour ce qui concerne 
I'acquisition des langues secondes, notre raisonnement s'appuiera en partie sur 
des donnees relatives h la langue maternelle. Quelques travaux maintenant 
classiques peuvent etre evoques pour fonder ce raisonnement. 

Des capacites verbales elementaires en langue maternelle? 

Dans les annees 70, HUNT a etabli quelques criteres simples susceptibles de 
servir de diagnostic par rapport a la reussite ulterieure dans des epreuves 
verbales complexes (voir notamment HUNT, LUNNEBORG et LEWIS, 1975; 
HUNT, 1978, 1980). L' objectif 6tait notamment de simplifier I'examen des 
capacites verbales h Tentr^e des Colleges americains. HUNT a ainsi mis en 
evidence Texistence de capacites eiementaires de "manipulation des elements de 
la langue", qui constituent dexcellents predicteurs de la reussite dans des 
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6preuves verbales complexes (comprehension et production). Ces capacites sont 
atteintes, par exemple, dans des epreuves comme: 

- ridentification lexicale; 

- la memorisation immediate d’une s6rie d'items; 

- la recherche en m^moire d’un element dans un ensemble; 

- la production d’elements associes au plan semantique. 

Outre I'aspect "applique" de ces travaux, leur impact theorique a ete 
important, puisqu'ils conduisaient h mettre I'accent sur des capacites 
eiementaires qui interviendraient h titre de "composantes" des activites de 
langage. Notons de suite qu'on retrouve un raisonnement du meme type dans la 
construction de tests pronostic de I'acquisition d'une langue etrangere, tel que le 
MLAT propose par CARROLL (1979, 1985). 

Dans une perspective tres differente, beaucoup de travaux de cette demiere 
decennie dans le domaine de la lecture en langue matemelle mettent I'accent sur 
la necessite que soient bien etablis (et en particulier fortement automatises) des 
processus eiementaires tels que la segmentation phonemique ou syllabique, ou 
I'exploitation d'analogies orthographiques, conditions necessaires h 
retablissement d’une correspondance grapho-phonemique efficace (voir par 
exemple MORAIS, ALEGRIA et CONTENT, 1987; LIBERMAN et SHANKWEILER, 
1989). 

On connait les nombreux debats, souvent passionnes, suscites par ces 
analyses a propos de I'apprentissage de la lecture. Ils reprennent parfois les 
debats anciens sur I'approche analytique / globale de cet apprentissage. Meme si 
Ton admet que ces debats sont quelque peu depasses, au profit d'une approche 
clairement interactive des processus lies h I'activite de lecture, les implications 
didactiques d'une telle approche restent largement probiematiques: quelles 
activites sont susceptibles de permettre I'entrainement de ces processus 
eiementaires? k quel moment, dans revolution des apprentissages, de tels 
entrainements doivent-ils etre realises? comment peut-on assurer une 
articulation efficace entre I'ensemble des processus impliques dans une meme 
activite? Pris dans sa generalite, le probleme revient k se demander s'il faut 
concevoir les activites didactiques en reference aux objectifs globaux d'une 
activite de langage, ou en reference k la variete des processus cognitifs qui 
permettent d'atteindre ces objectifs (StanoVICH, 1980). 

Sur quelles donnees peut-on se fonder pour argumenter en faveur de 
I'existence de processus cognitifs de base dans le domaine des langues 
secondes? On evoquera ici deux series de donnees: I'une sur le degre 



d’automatisation de certains traitements, notamment lexicaux; I'autre sur le role 
de certaines representations en memoire de travail. 

Le degre d'automatisation des traitements lexicaux en L2 

FavreaU et SeGALOWITZ (1983) ont etudie les effets de "preparation 
s^mantique" (priming) en comparant la langue dominante (LD) et la langue non 
dominante (LND) chez des sujets bilingues (canadiens). La preparation 
semantique consiste h presenter successivement deux items lexicaux, la tache du 
sujet portant sur le second (tache d'identification, de denomination, de decision 
lexicale): on montre que I’existence d'un lien semantique entre le premier mot 
(amorce) et le second (cible) facilite le traitement du second. Favreau et 
Segalowitz ont montre que de tels effets existent aussi bien en LND qu'en LD, 
sauf lorsque le deiai entre la presentation de chacun des deux mots (amorce et 
cible) est tres court, ce qui est interprete comme un deficit d’automatisation de 
I’acces lexical (activation de representations lexicales a partir de I'amorce). 

On peut aussi obtenir dans ces situations, sous I'effet d’une consigne 
d'inhibition (on indique au sujet qu'il n'y aura pas de lien entre les deux mots 
successifs), un effet de priming negatif, a condition toutefois qu'il y ait un deiai 
suffisant entre la presentation des deux mots: on a done affaire en ce cas a un 
traitement contrdle, qui presente les memes caracteristiques pour les deux 
langues. Si par contre le deiai entre les deux mots est tres court, on retrouve des 
effets de priming positifs, indice d’un fonctionnement automatise, mais 
uniquement alors dans le cas de la LD. 

On peut ainsi considerer, pour resumer ces resultats, que chez des sujets 
bilingues qui peuvent faire preuve de performances equivalentes dans les deux 
langues pour des situations habituelles, la presence de contraintes temporelles 
fortes conduit a mettre en Evidence des differences importantes dans I’efficacite 
de certains processus de base: des traitements lexicaux fortement automatises 
dans une langue le sont beaucoup moins dans I’autre langue, et relevent alors 
d’activites controlees, done plus couteuses. 

Dans I'experience de DORNIC (1979), les sujets doivent retenir 1, 2 ou 3 
"cibles" (chaque cible est un nombre de 2 chiffres), dont ils doivent ensuite 
rechercher la presence dans une s^rie de nombres presentes par ^crit, soit sous la 
forme de symboles numeriques, soit sous la forme des mots correspondant a ces 
symboles. On montre que le temps de recherche (determiner la presence de la ou 
des cible(s)) est fonction du nombre de cibles, mais cet effet est nettement plus 
fort, chez des bilingues, en langue non dominante qu’en langue dominante. De 
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plus, cet effet est plus marqu6 lorsqu’on traite des symboles numeriques que 
lorsqu'on traite des Elements lexicaux: il est vraisemblable qu'^ partir des 
symboles numeriques les sujets tendent a activer de mani^re prioritaire des 
representations verbales li^es h la langue dominante, ce qui rend I'execution de 
la tache moins efficace lorsque les cibles ont ete pr^sent^es en langue non 
dominante. 

On peut montrer aussi que le traitement des constituants d'eiements lexicaux 
est moins efficace en langue non dominante. Dans une experience de FAVREAU, 
KOMODA et SEGALOWITZ (1980), on presente au sujet, par ecrit, une suite de 
lettres, dont certaines constituent un mot de la langue, d'autres non. On presente 
ensuite une lettre isoiee: le sujet doit decider si celle-ci etait un des elements de 
la suite presentee anterieurement. L'efficacite des sujets (vitesse et exactitude de 
la decision) est meilleure pour les mots que pour les pseudo-mots. Cette 
difference est plus forte en langue dominante qu'en langue non-dominante, mais 
la superiorite de la langue dominante se trouve attenuee si Ton augmente le 
temps de presentation des stimulus-cibles. 

En resume, tous ces travaux (pour une synthese plus detailiee, voir 
GAONAC'H, 1990a, b) tendent h montrer que, chez des sujets bilingues qui ont 
des performances tres proches dans I'une et I'autre langue, il peut apparaitre des 
differences dans la mise en oeuvre de certains processus eiementaires lorsque 
des contraintes temporelles fortes pesent sur I'activite en cours. Des processus 
fortement automatises dans la langue dominante, qui done peuvent etre realises 
y compris dans des conditions de contrainte temporelle, peuvent n'etre que 
faiblement automatises en langue non dominante, et done necessiter un controle 
procedural incompatible avec les contraintes temporelles imposees par la tache. 
Cette analyse est corroboree par des donnees selon lesquelles la realisation d'une 
tache surajoutee (reagir, par exemple, a des signaux lumineux) ne perturbe 
pratiquement pas la realisation d'une tache principale (par exemple memoriser 
des mots) lorsqu'elle est realisee dans la langue dominante du sujet, alors qu'elle 
perturbe fortement la realisation de cette meme tache dans la langue non 
dominante (DORNIC, 1980). 

Le role des representations phonologiques en memoire de travail 

Plusieurs travaux recents ont pu mettre en evidence I'existence d'un lien fort 
entre le developpement de certaines competences linguistiques, notamment 
lexicales, et les capacites de memoire immediate verbale. Ces resultats, pour etre 
correctement interpretes, doivent etre replaces dans le cadre d'un modeie 



ERIC 




particulierement pregnant dans le domaine de la "m^moire de travail": le modele 
de BADDELEY. 

En langue matemelle tout d’abord, GaTHERCOLE et BADDELEY (1989) ont 
montr^ qu’une estimation de la memoire a court- terme verbale d'enfants ages de 
4 ans constitue un excellent predicteur de la taille du vocabulaire connu par ces 
enfants un an plus tard. Dans cette recherche, la memoire a court-terme est 
estimee a partir d'une epreuve de repetition d’une liste de pseudo-mots (il s'agit 
de suites de lettres conformes aux modes habituels de constitution des mots dans 
la langue, mais ne constituant pas effectivement un element du lexique: pour les 
enfants, il s'agit en quelque sorte de la repetition de mots inconnus, et dont 
I'experimentateur peut etre sur qu'ils ne sont connus d'aucun des enfants). Les 
memes auteurs (1990) ont montre I’existence d'une relation entre la repetition de 
pseudo-mots par des enfants et I'apprentissage d'un vocabulaire nouveau 
(apprentissage de noms non familiers). La repetition de pseudo-mots n'a par 
contre aucun lien avec I'apprentissage associatif de noms familiers (apprendre a 
relier deux par deux des mots deja connus). 

On sait que la lecture de pseudo-mots (a travers des criteres comme 
I'exactitude de leur repetition, ou encore le temps de reaction de leur 
denomination) est souvent consider^e egalement comme un excellent predicteur 
de I’acquisition de la lecture. Dans ce cas, la lecture de pseudo-mots est 
suppos^e mettre en oeuvre de mani^re privil^giee des processus de 
correspondance grapho-phonologique, autrement dit de constitution efficace de 
representations phonologiques sur la base d'informations graphemiques. La 
notion de "representation phonologique" doit etre comprise ici, dans le cadre de 
la theorie de la memoire de travail elabor^e par BADDELEY (1986, 1993), 
comme le contenu d'une "boucle phonologique" chargee de maintenir de 
maniere transitoire des informations sur la base de leurs proprietes 
phonologiques. S'agissant de I'acquisition d’un vocabulaire nouveau, de 
signification inconnue ou mal connue du sujet, ou sans signification dans le 
lexique connu (pseudo-mots), la boucle phonologique serait particulierement 
utile h la mise en memoire des elements de ce vocabulaire, dans I’attente de 
pouvoir constituer des representations lexicales fondees sur la signification. 
Lorsque le sujet doit par contre r^aliser un apprentissage qui peut etre fonde sur 
la signification de mots connus (apprentissage associatif de noms familiers, dans 
le cas de I’experience de BADDELEY et GATHERCOLE), la boucle phonologique 
devient peu pertinente: ce sont d'autres processus, d'ordre notamment 
s^mantiques, qui entrent alors en Jeu. 



O 




2d . ' 



29 



Des travaux relevant de la neuropsychologie permettent d'^tayer, en termes de 
dissociation, le raisonnement que nous venons de presenter sous forme de 
relation. Les Etudes de BADDELEY, PAPAGNO et Vallar (1988), et de 
VALLAR et PAPAGNO (1993) sont fondles sur la comparaison de deux sujets, 
PV (atteinte d'un deficit acquis de la memoire immediate phonologique), et FF 
(atteinte d'un retard mental \i6 au syndrome de DOWN). Ces auteurs ont compart 
les performances de ces sujets, et de sujets controles (tous de langue matemelle 
italienne), dans deux situations diff^rentes: 

* I'apprentissage associatif de couples de mots italiens pr^sent^s oralement; 

* I'apprentissage associatif de couples mot italien - mot russe (la langue russe 
6tant inconnue des sujets), ^galement present's par oral. 

L'analyse des r^sultats montre que PV a des performances identiques k celles 
des sujets controles pour la premiere tache, alors que les performances de FF 
sont fortement d^ficitaires pour cette meme tache. A I'inverse, pour la seconde 
tache les performances de FF sont quasi normales, alors que PV n’arrive ici h 
aucun apprentissage. 

PV ne pr^sente done pas de deficit dans I’apprentissage de paires de mots; elle 
est par ailleurs capable de traiter correctement des pseudo-mots (lecture, 
r6p6tition). Elle est par contre incapable d'^tablir des liens assoc iatifs entre des 
mots et des pseudo-mots a I'oral. A I'inverse, FF pr^ sente de graves d^ficiences 
dans I'etablissement de liens associatifs entre mots connus (sur la base done de 
leurs caract^ristiques lexicales), alors que I'etablissement de liens entre mots et 
pseudo-mots (sur la base, peut-on penser, de caract^ristiques phonologiques) 
peut etre r6alis6 correctement par ce sujet. 

Chez des sujets normaux, cette dissociation peut etre retrouv^e par 
I’interm^diaire d'une technique de tache ajout^e (PAPAGNO, VALENTINE & 
BADDELEY, 1991). Chez des adultes italiens apprenant le russe ou I'espagnol, 
on introduit une activity de "suppression articulatoire": le sujet, tout en r^alisant 
I'apprentissage sur la base d'un materiel 6crit, doit r^p^ter de maniere constante 
une meme syllabe, ce qui empeche toute activity d'articulation explicite ou 
implicite du materiel k apprendre. On montre qu’une telle tache ajout^e gene 
consid^rablement I'apprentissage d'un vocabulaire Stranger, alors qu'elle ne gene 
nullement I'apprentissage de paires associ^es en langue matemelle. Cet effet est 
d'autant plus fort que le materiel est peu familier au plan phonologique, et que la 
nature du materiel utilise rend impossible le recours k des associations 
s^mantiques. 



Des raisonnements de ce type, et dans le cadre toujours de la theorie de la 
m^moire de travail de Baddeley, sont exploites par SERVICE (1992, 1994) a 
propos de I’acquisition scolaire d'une langue etrangere. Elle montre notamment 
que la capacite a recopier ou rdpeter des pseudo-mots anglais (par des enfants 
finnois) constitue un excellent predicteur de lacquisition de I'anglais langue- 
6trangere par ces memes enfants deux ans et demi plus tard. SERVICE montre de 
plus que cette prediction fondee sur le traitement de pseudo-mots est 
independante de la reussite en mathematiques, alors que les performances dans 
des epreuves verbales de nature syntaxique sont correlees de maniere identique 
avec la reussite en anglais et la reussite en mathematiques. 

Une autre maniere de raisonner, sur des bases theoriques proches, consiste a 
rechercher des liens entre la reussite dans I’apprentissage d'une langue dtrangere, 
et d'eventuels deficits en langue maternelle. Les travaux de SPARKS et 
GaNSCHOW (1993a, b) prennent en compte de telles differences 
interindividuelles. II s'agit d'etudiants, classes en deux populations, selon qu'ils 
sont en situation de reussite ou d'echec dans I'apprentissage d'une langue 
6trangere. On montre que les etudiants en situation d’echec presentent egalement 
des deficits dans la lecture de pseudo-mots en langue maternelle (c'est-a-dire de 
pseudo-mots construits selon les normes orthographiques de la langue 
maternelle des sujets), dans des 6preuves de segmentation phonemique en 
langue maternelle, et dans des epreuves d'orthographe en langue maternelle. On 
notera qu’il s'agit la de criteres maintenant classiques dans la detection de 
certains deficits de lecture, y compris chez I'adolescent et I'adulte, et I'existence 
d’un tel lien est confirme dans I'etude de SPARKS et GaNSCHOW par une etude 
du dossier scolaire des sujets en echec dans la langue etrangere: alors que ces 
6tudiants presentent des performances globales en langue maternelle (pas de 
difficulte notable dans leur scolarite recente), un historique approfondi permet 
dans la plupart des cas de retrouver des troubles anciens dans le domaine de la 
lecture et de I’orthographe. On notera aussi que les difficultes rencontrees en 
langue 6trangere relevent principalement, chez cette population de sujets, de 
taches phonologiques et syntaxiques, et qu'elles apparaissent peu dans des 
epreuves semantiques (comprehension globale). 

Pour synthetiser I’ensemble de ces travaux, on peut tenter d'esquisser ce que 
serait dans ce cadre une theorie de I'acquisition du vocabulaire en langue 
etrangere. Cette acquisition suppose la constitution en m6moire a long-terme 
d'une representation stable d'une sequence de sons, liee a d'autres types de 
representations (semantiques, morpho-syntaxiques...). On peut supposer que 
cette s6quence, qui specifie I'exemple particulier qui doit etre acquis, fait I'objet 



d'abord, avant la construction d'une representation stable, d'une representation 
transitoire qui sert de reference durant la constitution des liens avec d'autres 
representations, qui, elles, sont en grande partie dej^ stabilisees (car non 
specifiques de cet exemple particulier). Ces representations transitoires auraient 
done pour role d'eviter le dedin de la trace specifique portant sur le materiau 
nouveau h acquerir, et h cette fin devraient pouvoir s'appuyer sur des 
representations multiples et redondantes (articulatoires, acoustiques, 
phonologiques). 

La liaison memoire a court-terme / memoire a long-terme 

On doit concevoir cependant, de ce point de vue, que ces representations 
transitoires, qui reievent du fonctionnement d’une memoire de travail, ont 
cependant h s’appuyer, pour etre efficaces, sur des proprietes linguistiques qui 
reievent, elles, de la memoire a long-terme. On sait en effet maintenant qu’il 
existe des liens etroits entre memoire a court-terme et memoire h long-terme (ce 
que ne prevoyaient pas les theories classiques de la memoire, se rattachant 
notamment au modeie d’ ATKINSON et Shiffrin, 1968). Le degre de familiarite 
d’un materiau h memoriser (propriete relevant done de la memoire h long-terme) 
est en effet un facteur important des performances en memoire a court-terme, ce 
qui explique que I’empan mnemonique soit meilleur pour des mots reels que 
pour des pseudo-mots (BROWN et HULME, 1991), ou encore que la repetition de 
pseudo-mots soit d’autant meilleure que la construction de ces pseudo-mots est 
conforme aux caracteristiques de la langue du sujet (SERVICE, 1992). 

Brown et HULME (1992) montrent aussi que I’empan mnemonique sous 
suppression articulatoire n’est jamais nul, mais qu’il est alors reduit h 3-4 
elements. Cette donnee montre qu’on ne peut attribuer entierement les capacites 
de memoire immediate h. la boucle phonologique, et qu’une partie de I’empan 
pourrait etre liee h des proprietes de la memoire h long-terme. Cette analyse 
pourrait constituer une interpretation plausible de la reduction de I’empan 
lorsqu’on travaille en langue etrangere: 4^6 elements (selon le degre de 
maitrise de la langue par le sujet), contre 7-8 elements en langue maternelle: 
cette reduction correspondrait h. la contribution de la memoire h long-terme 
(c’est-cl-dire des connaissances permanentes portant sur les caracteristiques 
specifique de la langue utilisee) h I'activite de memorisation h court-terme. 
Brown et HULME montrent en effet que la suppression articulatoire reduit 
I'empan de memoire dans les memes proportions en langue maternelle et en 
langue etrangere. Ils montrent par ailleurs que I’entramement dans une langue 





^trang^re, comme rentrainement au traitement de pseudo- mots, conduisent a 
une augmentation de Tempan r^siduel sous suppression articulatoire. 

Conclusion : implicite / explicite, automatise / controle dans 

I'acquisition et Tutilisation d'une langue etrangere 

Dans la th^orie de KRASHEN (1981), aussi souvent cit^e que contestee (h moins 
que ce ne soit I'inverse), on ^tablit une distinction tranchee entre apprentissage 
(activite explicite), et acquisition (qui correspond a des processus inconscients 
de structuration des ph^nomenes langagiers, aboutissant a la maitrise implicite 
des structures syntaxiques). Pour KRASHEN, il y a independance entre ces deux 
modes de traitement de la langue, le second se trouvant favoris^ par la 
communication naturelle dans la langue-cible. 

Cette opposition, et cette hypothese d'ind^pendance, nous semblent poser 
probl^me, k la fois du point de vue du psychologue, et du point de vue du 
didacticien. On peut notamment argumenter, sur la base de la th^orie et des 
travaux d'ANDERSON (1983), qu'il existe une forte articulation entre 
connaissances declaratives (assimilables a des processus implicites) et 
connaissances procedurales (assimilables a des processus explicites, ou en tous 
cas explicitables): dans le modele d'ANDERSON, les connaissances procedurales 
sont le resultat d'une "compilation" de connaissances declaratives. Ce passage 
du dedaratif au procedural laisse done presupposer une dependance de la mise 
en oeuvre par rapport k la maitrise des regies correspondantes. Une telle analyse 
trouve un solide equivalent didactique dans les travaux classiques de 
SharwOOD Smith (1981), ou dans les etudes plus recentes de ELLIS (1993) ou 
de Mich AS et BERRY (1994), qui argumentent en faveur d'une articulation forte 
entre apprentissage conscient de regies et automatisation de la mise en oeuvre de 
ces regies. 

Les travaux auxquels nous nous sommes refere conduisent cependant a mettre 
en valeur le fait que certains processus en principe fortement automatises 
peuvent avoir d'embl^e un poids important dans I’efficacit^ de la mise en oeuvre 
d’une langue Etrangere. Ils conduisent done k se demander si cette automaticite 
ne constitue pas un prerequis, et non une consequence ultime, de processus plus 
complexes, qui rel^veraient eux d'un controle procedural. 

En d'autres termes, se pose ici le probleme de savoir ce qu'il est prioritaire 
d'entrainer dans une langue etrangere. La these defendue par BlALYSTOK 
(BlALYSTOK et RYAN, 1985; BlALYSTOK, 1990), bien qu'anterieure a la plupart 
des travaux sur lesquels nous nous sommes appuye, prend en compte la 



distinction entre processus control's (ce qui ne signifie pas n6cessairement 
conscients) et processus automatisms. Si une instance de controle est toujours 
n^cessaire pour la mise en oeuvre d’une activity de langage, les donn^es de 
BIALYSTOK sur les differences individuelles dans Tefficacite des activites de 
langage conduisent h accorder un poids plus important, en langue etrang^re 
qu'en langue matemelle, au degrm d'automatisation des processus impliques dans 
ces activites: 

* en langue matemelle, les differences individuelles sont principalement liees 
aux capacites de controle (et aussi d’analyse explicite); 

* en langue etrang^re, les differences individuelles portent surtout sur le degre 
d'automatisation des processus de base; les capacites de controle 
n’interviennent qu’en complement, lorsque les processus de base sont 
suffisamment automatisms. 

Ce raisonnement est fonde notamment, ce qui rejoint le corps de notre analyse 
proposee dans le present article, sur I'analyse des correlations entre 
performances de comprehension et capacites de memoire de travail verbale. De 
telles correlations sont observmes dans tous les cas, que ce soit en langue 
matemelle ou en langue etrang^re. Mais elles disparaissent, en langue 
matemelle, lorsqu’on neutralise I'intelligence, ce qui indique que les capacites de 
raisonnement peuvent constituer un facteur determinant k la fois les 
performances de comprehension et les performances de memoire. Elles sont par 
contre maintenues, en langue etrang^re, lorsqu’on neutralise I’intelligence. On 
peut done penser que ce qui est alors pertinent est un "processus de base", 
specifique de la memoire de travail, dont la vitesse d'execution, e’est-^-dire le 
degre d’automatisation, constituerait un facteur determinant de I’efficacite de 
I’activite globale de comprehension. 
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L'acqisition du langage : comparer pour generaliser 
Michele KAIL 



Abstract 

On the basis of a large set of studies on off-line sentence comprehension in children and 
adults conducted in various languages, the first part of the article examines the impact and 
limits of the main processing principles of the Competition Model: cue validity, cue 
competition, cue cost and canonicity. Special attention is devoted to a principle we have 
previously proposed - the Locality Processing Principle - to capture the fact that in these 
languages children learn to rely more on costless cues, i.e. local ones. 

Current research focusing on on-line sentence processing in higghly inflected languages such 
as Greek, Morrocan Arabic and to a less extent French, highlight some new sequential and 
temporal constraints on cue perceptibility and cue assignability which determine the 
integration of linguistic cues in real time. 



Introduction 

L'enfant qui acquiert sa langue matemelle doit etre capable d'identifier les divers 
composants des enonc6s ainsi que leurs liaisons syntaxiques, sdmantiques et 
pragmatiques. En d'autres termes, il s'agit done pour lui de construire I’ensemble 
des relations de correspondance entre les formes linguistiques et les di verses 
fonctions. Pour ce faire, il dispose de certains indices tels que I'ordre des mots, 
les flexions, les contours intonatifs. L'une des questions centrales pour toute 
th6orie de Tacquisition est de comprendre comment l’enfant parvient k 
determiner les principales fonctions sdmantiques, pragmatiques ou syntaxiques, 
etant donn6 que d’une part, dans les situations naturelles de communication, les 
divers indices 6voqu6s entrent dans des relations d'interaction complexes et que 
d'autre part, les langues naturelles se caraetdrisent par certains recouvrements 
des formes et des fonctions. Il est en effet tout a fait exceptionnel de voir une 
forme unique associde a une unique fonction, de sorte que les formes du langage 
sont plurifonctionnelles et que les memes fonctions peuvent prendre une 
pluralitd de formes. Notons au passage que les relations forme-fonction varient 
d'une langue k I'autre. Une autre question cruciale pour toute thdorie de 
I'acquisition du langage est d’dvaluer si et comment la structure de la langue k 
acqudrir affecte le processus d'apprentissage lui-meme. Alors que la recherche 
d’universaux constitue une entreprise classique en linguistique, ce n'est 
vdritablement qu'a partir des anndes 1980 que la psycholinguistique s'est 
engagde sous I’influence de SLOBIN (1973; 1980; 1985) dans de nouvelles 
probldmatiques comparatives, exploitant judicieusement la diversitd des langues 
pour tester des hypotheses sur I’acquisition du langage ou sur son traitement par 
I’adulte qui ne peuvent I’etre en rdfdrence a une langue unique. 
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L'expos^ qui suit est d’abord centra sur les acquis obtenus par un ensemble de 
travaux r^alis^s dans le cadre d’un modMe general du traitement de I’information 
linguistique qui place la variabilite des langues au centre de son architecture: le 
ModMe de Competition eiabore par BATES et MACWHINNEY (1982; 1989). 
Apr^s avoir souligne, d^s la parution de sa premiere formulation, Tinteret d’un 
tel module pour I’acquisition du langage (KAIL, 1983 a & b), nos propres 
travaux ainsi que ceux d’autres chercheurs ont contribue h une version enrichie 
du module. 

La seconde partie de cet article presentera certaines des extensions plus r^- 
centes du module telles que les nouvelles contraintes introduites par le traite- 
ment des enonc^s en temps r^el . 

I. Module de Competition et traitement comparatif des phrases simples 
1. Competition et validite des indices 

Le Module de Competition (BATES & MACWHINNEY, 1982; MACWHINNEY, 
1987; MACWHINNEY & BATES, 1989) est un module de la performance inte- 
grant propositions linguistiques et psycholinguistiques. Au plan linguistique, les 
grammaires fonctionnelles (par ex. LAKOFF & THOMPSON, 1975; Ll & 
Thompson, 1976; GivoN, 1979; 1984) servent de cadre de reference. Le point 
de vue fonctionnaliste soutient qu'il n’y a d'autre competence que la competence 
performative. Les strategies perceptives, semantiques, pragmatiques sont 
representees directement dans la grammaire, c'est h dire dans la description des 
elements, categories et operations qui constituent un niveau d’articulation entre 
les significations et les formes de surface spedfiques d’une langue donnee. Au 
plan psycholinguistique, I'emphase mise sur les strategies de traitement s’inscrit 
dans la tradition impulsee par BEVER (1970) alors que la necessite de valider les 
predictions du modele dans des langues tr^s diverses releve de la perspective 
comparative inauguree par SloBIN (1973; 1985). La notion de competition, 
loin d’etre restreinte au traitement des unites linguistiques, est h I’oeuvre dans 
d’autres domaines de la cognition tels que perception ( MASSARO & COHEN, 
1983), categorisation (ROSCH & MERVIS, 1975). Ce serait done un des interets 
de ce modele que de s’apparenter k une famille plus etendue de modules du 
traitement de I’information et de s’enraciner dans la tradition psychologique qui 
s'interesse a I’articulation des systemes de stimuli et des systemes de reponses. 
Caracterise par les auteurs eux-memes de modele connexionniste 
(MACWHINNEY, 1987; MACWHINNEY & BATES, 1989; MACWHINNEY, 1991) 
ce module decrit tant I’etat stable du langage de I’adulte que les etapes de son 





d^veloppement comme determines par les propriet^s statistiques de I'input 
linguistique dans une perspective ou I'organisme est cens6 s'adapter k de telles 
proprietes. 

S'il n'est pas question de d^velopper dans les limites de cet article tous les 
aspects du modele, on retiendra la notion centrale de competition. Dans les 
langues naturelles quatre types d'informations sont disponibles pour Tinterpre- 
tation des phrases: a) les items lexicaux; b) les marques morphologiques sur les 
lexemes; c) I'ordre des mots; d) les contours intonatifs. En depit de ses res- 
sources limit^es le systeme de traitement doit int^grer les divers aspects de 
Tinformation s^mantique: la r6f6rence a des objets sp^cifiques et des actions, la 
r6f6rence aux qualit^s de ces objets et actions ainsi que les relations casuelles 
entre les referents. Le systeme doit aussi traiter Tinformation pragmatique: 
I'intention du locuteur, le statut des interlocuteurs, I'information ancienne et 
nouvelle, I'information topicalisee, les presupposes de I'enonce. Etant donnee la 
limitation du canal acoustico-articulatoire, toutes ces fonctions entrent dans une 
relation de competition lors de I'acces au systeme de traitement. Cette 
competition est resolue de maniere differente selon les langues. 
Schematiquement deux classes de solution sont possibles. Dans la premiere, 
certaines procedures sont specialisees pour certaines fonctions: par exemple le 
grec ou le hongrois utilisent I'affixation des items lexicaux pour marquer les 
roles, de sorte que I'ordre des mots et la prosodie peuvent etre utilises pour 
marquer la topicalisation et la mise en emphase. En anglais, au contraire, c'est 
I'ordre des mots qui est utilise pour marquer les roles, mais aussi I'information 
ancienne et I'information nouvelle. Dans la seconde, une meme procedure lin- 
guistique de surface se voit assigner plusieurs fonctions sous-jacentes par 
exemple, la categorie de surface "sujet". Dans les langues a cas et I'anglais 
(Fillmore, 1 968) on peut distinguer*. a) le sujet de surface (le nom qui s'ac- 
corde en genre et en nombre avec le verbe; b) le role d'agent ; c) le role de 
th^me. Dans les discours, les agents tendent k etre aussi les themes, de sorte que 
I'attribution de la position privil^giee de sujet a la fois k I'agent et au theme 
r^sulte d'une coalition. 
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Figure 1: Structure du sujet dans le modele de competition 

(adapte de MACWHINNEY & BATES, 1989) 




A - Position pr^verbale C - Accord verbal E - pas d'accent 

B - Position initiale D - Cas nominatif F - Determinant defini 

Dans le Module de Competition, k tout lien entre une forme et une fonction se 
trouve associee une ponderation. Pour une fonction donnee, on essaie de 
preciser quantitativement le poids de chaque element dans la coalition de sur- 
face et le degre de cohesion des elements entre eux. Propriete subjective de 
I'organisme, le poids d’un indice est la probabilite qu’il affecte k une information 
donnee pour assignor telle ou telle fonction. 

Le concept de validite constitue la notion la plus centrale eu egard aux 
predictions empiriques du modeie de competition. Initialement, la validite d'un 
indice integre deux composantes distinctes (MACWHINNEY, PL6h & BATES, 
1985): la disponibilite (availability), i.e. le fait que I’indice soit present k chaque 
fois qu'on en a besoin et la fiabilite (reliability) i.e. le fait que sa prise en 
compte conduise k une interpretation correcte. Ces deux notions ont re^u une 
traduction quantitative (MCDONALD, 1984). La disponibilite refiete le taux de 
cas oil I'indice est present sur le nombre total de cas dans le domaine. Par 
exemple, la disponibilite de I’indice position preverbale est tres eievee en an- 
glais, mais relativement faible en italien. La fiabilite de I'indice est, quant a elle, 
exprimee numeriquement par le taux des cas ou sa prise en compte conduit k 
une interpretation correcte sur le nombre de cas ou il est disponible. Par 



exemple, la position pr^verbale en anglais est tr^s fiable et presque toujours li6e 
h I'agent d'une action transitive. La validity globale d'un indice est ainsi d^finie 
par le produit de la disponibilit^ et de la fiabilit^. Par la suite, MCDONALD 
(1986; 1987) a propose d'introduire la notion de "validity conflictuelle" (conflict 
validity) qui ne prend en compte que les seuls cas oii les indices sont en 
competition. Le concept de validity conflictuelle s'est av6re particulierement 
interessant pour rendre compte des acquisitions tardives ou encore de cas oii des 
structures tr^s peu fr^quentes dans une langue donn^e peuvent neanmoins 
affecter la performance du sujet adulte. 

Une s6rie de recherches portant sur I'anglais, I'allemand, I'hebreu, le hol- 
landais, le hongrois, I'italien, le japonais et le serbo-croate ont reveie une etroite 
correlation entre la validite des indices et leur poids dans le traitement. Ces 
recherches empiriques utilisent toutes une meme methode d'investigation off- 
line, dans laquelle le sujet ecoute une phrase et doit decider le plus rapidement 
possible lequel des deux noms de celle-ci est I'agent. Les phrases presentees 
correspondent au croisement de facteurs orthogonaux pla 9 ant divers indices en 
convergence (ex.: "Le chien leche un baton" ou I'ordre NVN, N1 anime, 
thematise par "le" et accentue concourent pour le choix de "chien" comme 
agent) ou en competition (ex.: "Un baton leche le chien" ou le caractere anime, 
la thematisation, I'accentuation designent "chien" comme agent alors que I'ordre 
des mots designe "baton"). 

Dans la premiere d'une vingtaine de recherches (BATES, MCNEW 
MaCWHINNEY, DEVESCOVI et Smith, 1982), les sujets adultes americains et 
italiens devaient traiter des phrases correspondant a la combinaison de divers 
indices: ordre des mots (NVN; NNV; VNN); contraste anime des noms; accen- 
tuation; thematisation (le vs un). Les resultats ont montre que la validite des 
indices est un bon predicteur de leur poids dans le traitement. Ils peuvent etre 
ainsi resumes: I'ordre des mots et le caractere anime sont les deux indices de- 
terminant I'interpretation des phrases tant en anglais qu'en italien. Toutefois les 
Italiens et les Americains ont des strategies diametralement opposees concemant 
I'utilisation des configurations d'ordre et des configurations semantiques: pour 
les sujets americains, c'est I'ordre qui est le facteur essentiel, rendant compte de 
54% de la variance. Pour les sujets italiens au contraire, c'est I'information 
semantique qui est essentielle, rendant compte de 47% de la variance, alors que 
I'ordre ne rend compte que de 4%. La dependance des Americains a regard de 
I'ordre s'etend au-deD des suites NVN ou s'applique la strategie SVO. Pour les 
suites VNN et NNV, les sujets semblent appliquer une strategie du deuxieme 
nom comme agent (interpretation VOS et OSV). Ces resultats sont en accord 
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avec le fait que Tanglais informel permet Texistence d'ordres VOS (dislocation k 
droite) et OSV (dislocation a gauche) mais pas celle de VSO ou SOV. De tels 
biais n'existent pas en italien: les suites NNV semblent plutot recevoir une 
interpretation en termes SOV. Ces r^sultats sont compatibles avec I'existence 
dans I’italien informel de combinaisons d'ordre tr^s variees, y compris OVS dans 
certains contextes semantico-pragmatiques. Finalement, les effets de la 
thematisation et de I'accentuation sont plus importants en italien qu'en anglais, 
ce qui, selon BATES et al., accr^dite Tid^e que la coalition de surface "sujet” est 
dominie par le th^me en italien et plus structuree par I'agentivite en anglais. 

Une recherche paralieie incluant Tanglais, I'italien et Tallemand 
(MACWHINNEY, Bates et KLIEGL, 1984) confirme que les Anglais utilisent 
I'indice d’ordre de mani^re syst^matique. Pour les italiens, c'est I'accord verbal 
qui a le plus de poids; toutefois, dans certains cas d'ambiguit^, ils ont recours a 
certaines combinaisons du caract^re anim6, de I'ordre et de I'accent. En 
allemand, I’indice le plus valide est le marquage casuel qui, bien que disponible, 
s’av^re parfois ambigu et done assez peu fiable, de sorte que les locuteurs 
allemands se fondent sur le caract^re anim6 des noms et k un moindre degr6 sur 
I’accord avec le verbe. 

Des Etudes comparatives d^veloppementales utilisant une situation de mime 
des actions exprim^es dans les phrases se d^gage une conclusion essentielle: 
I’ordre dans lequel les indices pour la comprehension des phrases apparaissent 
chez I’enfant est largement fonction de la validite de ces indices dans la langue 
envisagee. Ainsi, BATES, MACWHINNEY, CaSELLI, DEVESCOVI, NATALE et 
VENZA (1984) partent de Thypoth^se suivante: puisque I’ordre des mots en 
italien est tr^s variable, que de nombreuses combinaisons sont possibles dans 
I’italien parie, les enfants italiens devraient se fonder beaucoup plus que les 
anglo-saxons sur d’autres indices disponibles, en particulier le contraste s6- 
mantique des noms et I’accentuation. Les r^sultats confirment bien cette hypo- 
th^se: pour les enfants italiens, I’indice s^mantique s’est av6r6 dominant k tous 
les ages. Pour les enfants anglo-saxons, I’ordre des mots est dominant k tous les 
ages. D^s le plus jeune age (2; 6 ans) les deux groupes se diff^rencient compl^- 
tement dans la direction d’un reflet des modeles adultes respectifs. En ce sens, 
ces r^sultats ainsi que ceux sur le hongrois et le serbo-croate (MACWHINNEY, 
Pl6h et Bates, 1985) sont tout k fait compatibles avec les predictions issues du 
module de competition, entre autres celle d’une adequation entre hierarchie des 
indices de I’adulte et ordre d’emergence de ceux-ci chez I’enfant. 

Cependant, dans une serie de recherches realisees sur le fran 9 ais avec des 



enfants de 2;6 ans k 6;6 ans et des adultes, reprenant le meme paradigme, nous 
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avons montre (KAIL, 1986; 1987; KAIL & CharvILLAT, 1986) que si la notion 
de validity des indices est une notion int^ressante, elle n’est pas suffisante pour 
interpreter les resultats obtenus. En effet, alors que le frangais est comme 
I'anglais une langue ou I'ordre est un indice valide, les adultes frangais se corn- 
portent comme les adultes italiens (langue ou Tordre est un indice peu valide), 
fondant leurs strategies sur le contraste lexical anime/non anime des noms, 
meme quand il y a competition entre cet indice et Tordre des mots. Les enfants 
frangais quant h eux, contrairement aux adultes, considerent I’ordre comme 
I’indice le plus important pour ^interpretation des phrases et ceci des 3; 6 ans. 
Dans les cas de competition entre I'ordre et I’information lexico-semantique des 
noms, le premier I’emporte systematiquement. Toutefois, les enfants frangais 
font plus d’usage de I’information semantique que les enfants anglo-saxons, et 
plus d’usage de I’ordre des mots que les enfants italiens tout en s’apparentant 
davantage aux enfants anglais, comme le r6v^le I'analyse detaillde des coalitions 
et comp6titions. 

Entre 6 ans et I’age adulte, les enfants fran^ais doivent procdder k une reor- 
ganisation de leur systeme de comprdhension passant de la dominance de I’ordre 
k celle de la morphologie. Ceci peut s’expliquer si Ton prend en compte le fait 
que I'ordre "canonique" est viol6 en fran^ais parl6 principalement dans les 
structures avec des pronoms clitiques (les bandes dessindes, Pierre, il les aime 
bien). De tels segments de I'input constituent des cas conflictuels en frangais 
alors qu’en italien les variations d’ordre sont tr^s nombreuses meme dans les 
6nonc6s tr^s simples adress6s aux enfants de moins de 2 ans (BATES, 1976). 

Il y aurait done conformement aux propositions de MCDONALD et de 
MaCWHINNEY (1987) une progression developpementale de la validity globale 
k la validit6 conflictuelle. Ces memes auteurs ont par ailleurs montrd que dans 
I'apprentissage d’un ensemble de concepts non verbaux, les sujets adultes pas- 
sent par les memes phases d'acquisition que celles qui sont proposdes pour les 
enfants: une phase initiate au cours de laquelle les reponses sont principalement 
contr616es par la disponibilite des indices suivie par une longue phase d’ap- 
prentissage plac6e sous le controle essentiel de la validite globale des indices et 
une phase finale regie par la dominance des indices dans les configurations 
conflictuelles. De sorte que le phdnom^ne observe dans I’acquisition du langage 
pourrait refl6ter un fait plus gdndral dans I’apprentissage. 

Nous avons proposd une autre explication celle du cout du traitement des 
indices qui ne contredit pas la pr6c6dente mais qui met I'accent sur les 
contraintes relatives aux capacites de traitement et leur 6 volution avec I'age. 
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2. Cout du traitement et principe de localite 

L’6tude de rarticulation des notions de validity et de coOt a 6t6 men^e dans une 
s^rie de recherches comparatives fran 9 ais/espagnol (CharviLLAT, 1988; KAIL 
& CHARVILLAT, 1988; KAIL, 1989), langues choisies en raison de leurs analo- 
gies et contrastes concemant un ensemble d’indices exclusivement syntaxiques 
dont la prise en compte permet Tassignation des roles d’actant et de patient de 
Taction. Dans ces recherches, les phrases propos^es au traitement des enfants et 
des adultes dans les deux langues incluaient les indices suivants: un indice topo- 
logique, Tordre des mots, plus libre en espagnol qu’en fran 9 ais; des indices 
syntaxiques se pretant h des traitements supposes locaux: le pronom clitique 
objet direct cor6f6rant avec Tun des noms de la phrase; Taccord verbal; la 
proposition accusative *‘a” en espagnol obligatoire devant le nom animO qui a la 
fonction de patient de Taction. Ainsi, dans Tune des phrases "El cocinero saludo 
a la jardinera." (Le cuisinier salue la jardiniere) "Jardinera" doit etre prOcedO 
obligatoirement de "a". Comme dans les recherches prOcOdentes, la tache est une 
tache de dOcision concemant Tagent de la phrase pour les adultes et de mime de 
Taction pour les enfants de 4 ^ 7 ans. Pour les adultes, la hiOrarchie du poids des 
indices et le coflt de leur traitement sont prOdictibles h partir de la distinction 
local/topologique. En espagnol, la proposition accusative "a" constitue Tindice 
dOcisif du traitement. C'est la marque la plus locale qui fonctionne comme un 
signal "absolu" de la fonction du patient, Oclipsant les autres marques qui 
s‘ordonnent comme suit: proposition > accord verbal > pronom clitique > ordre 
des mots. En fran 9 ais, le poids des indices suit une hiOrarchie comparable: 
accord verbal > pronom clitique > ordre des mots. Cette tendance des adultes 
fran 9 ais h ne pas fonder leurs stratOgies sur un indice comme Tordre des mots, 
pourtant valide dans cette langue, est comparable h celle mentionnOe dans nos 
recherches prOcOdentes. 

En ce qui conceme les temps de traitement des indices, ils s’ordonnent des 
plus locaux vers les plus topologiques. Les temps des sujets espagnols sont 
beaucoup plus courts (1340 ms) que ceux des sujets fran 9 ais (2270 ms), diffO- 
rence vraisemblablement attribuable h la prOsence de la proposition "a" qui, en 
espagnol, permet une assignation casuelle efficace h un coOt minimal. Pour les 
enfants espagnols, la hiOrarchie des indices (proposition > accord verbal > 
pronom clitique > ordre des mots) est dOj^ fixOe h 4;6 ans, conformOment 
d'ailleurs h TidOe avancOe par AMMON et SLOBIN (1979) du role des indices 
locaux dans la langue-cible, lesquels permettent une assignation casuelle plus 
directe. Pour les enfants fran 9 ais, en revanche, la hiOrarchie des indices jusqu'a 7 
ans s’ordonne du plus topologique au plus local: ordre des mots > pronom 



clitique > accord verbal, hierarchic en miroir de celle des adultes. Les temps de 
traitement des enfants fran^ais sont en moyenne beaucoup plus longs (3110 ms) 
que ceux des enfants espagnols (2150 ms). L ensemble des r^sultats obtenus en 
fran^ais est compatible avec Tidee que le cout du traitement des indices au cours 
du developpement suit une evolution qui atteste un deplacement vers les 
traitements locaux. 

Par consequent, pour les enfants fran^ais jusqu’a 7 ans, il y a dissociation 
entre validite et cout, les indices s’ordonnant du plus topologique au plus local. 
Dans cette langue, I’enfant doit progressivement apprendre a integrer la notion 
de cout (temps de traitement et charge attentionnelle) dans ses strategies de 
traitement. Au contraire, en espagnol il existe une marque locale tres puissante 
qui court-circuite les autres indices presents et semble fonctionner comme un 
signal absolu d’anticipation de I’accusatif, ceci des le plus jeune age. (Cas 
analogue en hebreu: SOKOLOV, 1988) 
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Figure 2 : Evolution de la validity des indices en Espagnol 



Validite Proposition "a" 






Figure 3 : Evolution de la validite des indices en Fran^ais 



Validite 




L’examen d’un ensemble de travaux comparables dans des langues variees 
revile 

“ qu’un indice est d’autant plus valide pour I'attribution des fonctions s6- 
mantiques et de traitement moins couteux qu'il est plus local. 

- qu’avec le developpement, les traitements locaux sont privil^gies aux de- 
pens des traitements topologiques: ce que nous avons r6sum6 en terme de 

principe de localite du traitement. 

Par ailleurs, contrairement h. certaines pr6dictions du Module de Competition, 
nos recherches ont montr6 que la multiplication d'indices convergents pour une 
interpretation donnee n'entraine pas necessairement une reduction du temps de 
traitement. Ainsi la presence d'un pronom clitique peut ralentir le traitement 
aussi bien en fran^ais qu'en espagnol meme s'il aide h. T interpretation d'une 
phrase. DEVESCOVI (en preparation) fait etat de resultats similaires pour les 
clitiques en italien. Devoir porter attention a des indices suppiementaires peut 
ralentir le traitement k moins que Tutilisation de cet indice soit totalement 
automatique ou que I'indice soit tres attendu. Ces effets de traitement 
interagissent avec ce que KAIL (1989a) et Sridhar (1989) appellent 
"canonicite". Les configurations k ordre "canonique" profitent moins de Tad- 
jonction d'une information morphologique, resultat qui est en relation avec: a) 
I'importance de I'ordre dans une langue donn6e; b) la validity relative de Tindice 
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morphologique; c) la probability que les indices d’ordre et de morphologic 
puissent intervenir ensemble, comme nous I’avons montr6 en grec (KAIL & 
DIAKOGIORGI, 1992). 

De sorte qu’il existe pour chaque langue, une configuration d’indices sus- 
ceptible d'optimaliser le syst^me de traitement. Bien entendu, cette optimali- 
sation depend de la complexity des ynoncys. II faut ici rappeller que les notions 
de validity des indices de poids et coQt dans le traitement sont spycifiques d’un 
domaine, par exemple, celui des phrases simples et que le principe de locality 
que nous avons proposy ne semble organisateur du traitement que dans ce do- 
maine. Contrairement aux phrases simples, les phrases complexes sollicitent des 
stratygies qui reiyvent de modality d'organisation plus discursive que strictement 
phrastique. En espagnol par exemple (KAIL, 1989b) contrairement aux phrases 
simples, oii la hiyrarchie des indices est Uye a la nature des traitements plutdt 
locaux qu'ils induisent, le traitement des phrases relatives ryvyie une moindre 
prypondyrance des indices morphologiques. 

Les recherches prycydemment rapportyes (recherches off-line) ne donnent 
accys qu'au produit du traitement des ynoncys. Elies permettent de s'assurer 
qu’un indice est (ou n’est pas) pris en compte et d'estimer le poids qui lui est 
accordy par les sujets dans des langues di verses. En revanche, ces recherches ne 
permettent pas d'yvaluer les contraintes du traitement en temps ryel. 

II. Un exemple d'extension du Module de Competition ; 

Contraintes nouvelles du traitement en temps reel 

La compryhension du langage en temps ryel implique I'intygration par Tauditeur 
des indices linguistiques dans la reprysentation de I'ynoncy en cours d'yia- 
boration. Une telle intygration suppose une analyse syquentielle de I'input ainsi 
que nous I’avons souligny (S6 gui & KAIL, 1991). Cette question centrale de 
I’intygration, c’est k dire celle de savoir k quel moment du taitement un indice 
donny est pris en compte et selon quelles modalitys est encore tres peu explorye. 
Comme d’autres types de modyies voisins (T ARAB AN & MCCLELLAND, 1990) 
le Modyie de Compytition postule que le systyme de traitement tend k combiner 
les diffyrentes sources d'information, lexicale, morphologique, syntaxique, 
symantique et pragmatique en assignant aux indices une signification le plus 
rapidement possible, intygrant les fragments linguistiques dans des structures 
plus larges compatibles avec I'information d6']k traitye. Un tel mode de 
traitement optimise les rattachements locaux entre unitys, assurant une moindre 
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charge pour le processeur. L’integration des informations op^re vrai- 
semblablement en parallele. 

Les travaux que nous avons r6alis6s ou en cours s’interessent a certaines 
proprietes des indices qui contraignent le traitement en temps r6el. En premier 
lieu la perceptibilite de I’indice, c'est-a-dire sa capacite a declencher le 
traitement. En effet, Tune des limitations les plus evidentes dans les procedures 
de traitement est celle qui est imputable a la perceptibility ou dytectability des 
indices. Si Ton consid^re par exemple, le syst^me flexionnel verbal en fran^ais, 
du point de vue de I'accord sujet-verbe, une constatation s'impose: a I'oral, la 
distinction de nombre et de personne (en particulier pour les verbes du ler 
groupe) est gyn^ralement non pertinente. Meme si le contraste d’accord verbal 
est marquy h Vccni, il demeure non perceptible dans le langage oral, de sorte que 
la notion de validity pour un tel indice peut ne rien signifier si celui-ci ne peut- 
etre per 9 U. MACWHINNEY, PlEH & BATES (1985) ont montry en hongrois le 
role de la perceptibility pour le traitement des indices casuels; dans certains cas, 
le contraste nominatif/accusatif requiert une voyelle contrastye et I’addition d’un 
phonyme final /t/ (kutya vs kutyat), dans d'autres cas, si ft/ suit une dentale, son 
identification perceptive devient beaucoup plus difficile. Les enfants hongrois 
font d'ailleurs un usage beaucoup moins systymatique de cette marque casuelle 
que les enfants turcs qui utilisent ces marques des 2;6 ans (MACWHINNEY et al. 
1985; SlOBIN & BEVER, 1982). MACWHINNEY et al. ont suggyry que cette 
diffyrence pourrait etre attribuye au brouillage de la distinction entre la marque 
accusative /t/ et la marque du possessif /d/, qui doivent etre prononcyes avec 
soin pour yviter les confusions. Les langues k morphologie riche sont de bonnes 
candidates pour ytudier les mycanismes fins de la dytectability des indices. 
Celle-ci dypend en effet de certains paramytres parmi lesquels: la 
prononciability, le degry d'autonomie morphymique des indices (indices 
autonomes, fusionnys), leur degry d’homophonie. 

En second lieu, I'assignabilite de Tindice, c'est a dire sa capacity a etre intygry 
dans Tinformation dyja traitye. Dans une langue comme le hongrois 
I'assignability des suffixes casuels est optimale: le role symantique d'un nom est 
attribuy dys que le suffixe attachy k ce nom peut etre classifiy. C’est ce que 
AMMON et Slob IN (1979) ont appeiy "indice local". En revanche, certains in- 
dices component des fragments ou des yiyments discontinus, ce que nous avons 
appeiy des indices "topologiques", lesquels ont une faible assignability puisque 
le sujet doit attendre d'avoir I'ensemble des informations yparses avant d'effec- 
tuer Tattribution d’une fonction symantique (les pronoms clitiques par exemple, 
cf. WEISSENBORN, Kail & FRIEDERICI, 1990). L’assignability d'un indice 
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depend de certains facteurs parmi lesquels: le degr6 de contrastivite du 
marquage (flexions verbales non contras tees en fran 9 ais vs marquage verbal 
transparent en italien et espagnol); la continuity vs discontinuity du marquage 
morphologique (cas de I’accord verbal de I’arabe marocain); la position des 
affixes: flexions pry vs post- verbales; la rygularity vs irrygularity du marquage 
morphologique. 

Trois paradigmes expyrimentaux d’ytude de la structure temporelle du trai- 
tement en temps ryel ont d’ores et dyj^ yty mis en oeuvre chez I'adulte et Tenfant 
k partir de 5 ans et se sont ryvyiys tres prometteurs pour accroitre notre 
connaissance dans ce domaine: -a) Le paradigme d’ interpry tation en temps ryel: 
les repyres temporels (dies inaudibles) placys sur le signal permettent une 
analyse fine de I’intygration progressive des indices ainsi que du court-circuitage 
de certains d’entre eux (analyse des anticipations). Ce paradigme a yty utilisy 
dans nos travaux sur I’arabe. (KAIL & BAMHAMED, 1991; BAMHAMED & 
Kail, sous presse; BAMHAMED, 1995) -b) Le paradigme de dytection d’erreurs 
en temps ryel: ce paradigme est particuliyrement adapty pour I'analyse des 
violations locales -erreurs d’acccord: genre, nombre, cas- meme s'il peut etre 
ytendu aux violations des patterns d'ordre des mots. II permet d’yvaluer dans 
quelle mesure les enfants et adultes sont capables d'effectuer des jugements de 
grammaticality en temps ryel. Ce paradigme est utilisy dans nos travaux sur la 
dytection d’erreurs en grec (KAIL & DIAKOGIORGI, 1992, 1994) et en fran 9 ais 
(Kail & BASSANO 1992).- c) Le paradigme de I’interprytation en temps ryel 
avec bruit surimposy: ce paradigme utilisy par KILBORN (1989) permet d’ytudier 
les consyquences de la vulnyrability perceptive diffyrentielle des indices, en 
particulier des indices morphologiques. Le bruit est en effet susceptible de 
perturber I’organisation temporelle des indices dans la mesure ou ceux-ci ne sont 
pas disponibles pour le systyme de traitement au moment attendu. Par ailleurs, 
le bruit a des effets en relation avec la redondance des indices dont on a montry 
la nycessity quand le traitement est difficile. 

L’ytude de certains des facteurs de Tassignabilite a yty ryalisye dans une syrie 
de recherches portant sur le traitement des phrases clivyes en arabe marocain 
(KAIL & BAMHAMED, 1991; BAMHAMED, 1995; BAMHAMED & KAIL, SOUS 
presse). L’intyret de Tarabe marocain ryside dans le fait que cette langue k 
morphologie riche possyde des indices grammaticaux permettant de tester le rdle 
de la continuity vs discontinuity du marquage casuel ainsi que celui de la 
position des affixes (flexions pry- et post- verbales). Le verbe est en effet le pivot 
de la phrase et Tassignation de la fonction d’agent se fait par la prise en compte 
des flexions verbales (genre, nombre, cas). En arabe marocain, Tordre dominant 
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est VSO. Dans les phrases cliv6es (c'est Nl, qui/que, V N2) le marquage 
morphologique est obligatoire, si N 1 est agent (marquage de personne pr^verbal 
et de nombre postverbal), et optionnel si N2 est patient. Quand N 1 est patient, le 
marquage est obligatoire et postverbal. Les phrases clivdes en marocain offrent 
la possibility d'dtudier la compytition en temps ryel de T interpry tation fondye sur 
la prise en compte de la morphologie et de celle fondye sur I'ordre des mots dans 
le cas des phrases agrammaticales. En effet, pour les clivyes agents, seul I'ordre 
"c'est Nl QUI V N2" est grammatical, I'ordre "c'est Nl QUI N2 V" ne I'ytant 
pas (comme en fran^ais). 

Pour interpryter les phrases agrammaticales, le sujet dispose de deux straty- 
gies: 

a) une stratygie topologique qui implique un ryarrangement de I'ordre de 
surface: dyplacer le verbe devant N2 sans changement morphologique: le 
rysultat est une phrase clivye agent "c'est Nl QUI V N2" 

b) une stratygie morphologique qui implique I'adjonction d'une marque post- 
verbale manquante sans changement d'ordre. Le rysultat est alors une 
phrase clivye patient "c'est Nl QUE N2 V". Etant donny qu'en arabe les 
marques morphologiques sont dycisives et fiables, la stratygie morpholo- 
gique devrait etre choisie pryfyrentiellement et avec des temps de dycision 
plus courts. 

On peut schymatiquement rysumer les donnyes de la fa^on suivante: 

1. Conformyment h nos prydictions et aux rysultats obtenus dans d'autres 
langues (en Fran^ais: BRONCKART, GENNARI & DE WECK, 1981; 
Bronckart, Kail & Noizet, 1983; Hupet 1983; VION & Amy 1984; 
AMY & ViON 1986); HUPET & TILMANT, 1986; en anglais HORNBY 1971; 
1974; Singer 1976; Carpenter & just, 1977; Engelkamp & Zimmer 
1982; engelkamp, Zimmer & LECLERE, 1982), les phrases clivyes agents 
sont traityes plus rapidement que les phrases clivyes patients (227 1 ms vs 
2455 ms). Les anticipations sont significativement plus importantes dans les 
structures oh le verbe prycede le nom. La mesure en temps ryel ryvyie que 
90% des choix concemant I'agent sont effectuys avant la fin de la phrase. 
Ces anticipations reprysentent environ 10% de la durye de celle-ci (entre 6 et 
12%). Les hypothyses classiques avancyes pour interpryter le traitement plus 
facile des clivyes agents sont d'une part, "The Noun Phrase Accessibility 
Hierarchy Hypothesis" proposye par KEENAN et COMRIE (1977) d'autre part 
"The Subject Perspective Hypothesis" proposye par MaCWHINNEY (1977) 
dans le cas des phrases relatives et transposables aux phrases clivyes. Ce que 
nous voulons souligner ici, c'est que I'amplitude des anticipations peut etre 
O 



Ii6e au poids plus important des marques morphologiques k traiter dans le 
cas des cliv^es patient (marquage pr€ et post-verbal) que dans celui des 
cliv^es agent (marquage pr^verbal), en particulier pour les structures QUE 
N2 V. 

2. En arabe marocain, I’indice d^cisif pour I'assignation de la fonction d’agent 
est le marquage pr^verbal. La position des affixes verbaux (prefixes vs 
suffixes), leur continuity (continuity des marques singulier vs discontinuity 
des marques pluriel) et leur longueur (phoneme vs syllabe) dyterminent 
ytroitement les temps d acces aux fonctions de sujet et d’agent des phrases. 

3. En ce qui conceme le traitement des phrases clivyes agrammaticales, 
contrairement k nos prydictions, la stratygie morphologique n’est pas choisie 
plus fryquemment que la stratygie topologique (46% vs 52%). Un tel rysultat 
peut s’expliquer par le fait que la stratygie locale conduit k une clivye agent 
dont on a montry qu’elle est traitye plus rapidement que la prycydente. 
Toutefois, conformyment k nos prydictions, la stratygie locale est moins 
couteuse (3137 ms) que la stratygie topologique (3379 ms) et entraine des 
anticipations plus importantes. 

L’ytude de certains facteurs de la perceptibility a yty abordye dans un 
programme de recherches sur le fran 9 ais (KAIL & BASSANO 1992; 1995) qui 
examine I’intygration en temps ryel des contraintes grammaticales fondamen- 
tales de la langue telles que les contraintes syquentielles d’ordre des mots et les 
contraintes morphologiques de I'accord verbal. Les contrastes importants du 
code ycrit et du code oral en fran 9 ais permettent d'aborder de maniyre pertinente 
I’importance de la modality sensorielle (auditive vs visuelle) dans la gestion de 
ces contraintes. L’ utilisation du paradigme de dytection d’erreurs en temps ryel 
(violation de I’accord verbal et de I’agencement de I’ordre des mots) repose sur 
I’idye suivante: jusqu'k un certain point, la capacity des sujets k dytecter des 
erreurs affectant certains indices devrait etre reliye k la validity et au poids de 
ces indices dans le traitement: plus un indice est valide, plus sa dytyrioration 
devrait etre rapidement dytectye. Toutefois, cette dytection n’est pas une 
fonction simple de la validity; elle dypend aussi des relations globales entre 
morphologie et ordre des mots dans la langue considyrye, et de la probability 
que les indices d’ordre et les indices morphologiques puissent intervenir 
ensemble dans I’assignation des fonctions. 

Ces ytudes montrent tout d’abord que I’intygration des contraintes dypend de 
rytat d’activation du syst^me de traitement: les violations prycoces (position 
initiate dans la phrase) sont dytectyes moins rapidement que les violations tar- 



dives, quelle que soil leur nature ou la modalite sensorielle d'entr^e. Ce role de 
la position , ^galement mis en Evidence en italien et en anglais (WULFECK & 
Bates, 1991; WULFECK, Bates & CapASSO, 1991) semble independant des 
caract^ristiques de la langue. Globalement, les temps de detection des violations 
sont plus courts en modalite visuelle qu'en modalite auditive, mais surtout, I'effet 
de la modality est en interaction avec le type de violation: les violations d'accord 
verbal sont beaucoup plus rapidement d^tect^es en modalite visuelle. Un tel 
r^sultat indique bien le role de la perceptibilite des marques morphologiques 
beaucoup plus accessibles dans le code ecrit. Une ^tude d^veloppementale en 
modality auditive, r^alisee k partir de 6 ans est en cours afin de mettre k 
r^preuve Thypoth^se d'une plus grande diff^renciation dans le poids accord^ par 
I'enfant aux deux types de contraintes, conformement k nos travaux ant^rieurs 
off-line. 

Enfm, le prindpe de localite invoqu6 pour rendre compte du traitement off- 
line a fait I'objet d'une s6rie de recherches en temps r^el dans une langue choisie 
en raison de ses proprietes, le grec modeme. L'ordre des mots y est variable et 
toutes les combinaisons sont grammaticales SVO, OVS, SOV, OSV, VSO, 
VOS; la morphologie nominale est riche, r^gulide et suffixee (trois genres, 
deux nombres et quatre cas). Elle conceme tant Particle, le nom que I'adjectif. 

Une s6rie d'exp^riences ant^rieures sur la comprehension (off-line) d'^nonc^s 
simples en grec (KAIL & DIAKOGIORGI, 1992) realisees sur des enfants 
monolingues de 2;6 ^ 5;6 ans et un groupe d'adultes, a montre que la hidarchie 
des indices est la suivante: morphologie nominale casuelle > caract^re 
anime/non anim^ > ordre des mots. Si la morphologie a le plus de poids dans le 
traitement, conformement k sa validite, neanmoins elle n'est pas dominante k 
tous les ages. Pour les plus jeunes enfants, dans les configurations de competi- 
tion entre la morphologie et le caractde anime, ce dernier I'emporte. Ce resultat 
s'apparente k des recherches comparables realisees en italien et hongrois. Chez 
les enfants comme chez les adultes, les phrases ou le nom k marquage nominatif 
precede le nom k marquage accusatif sont mieux interpretees que 1' inverse. 

L'ensemble de ces resultats off-line indiquent que si l'ordre per se n'est pas un 
indice dominant en grec, l'ordre relatif des deux noms de la phrase regule les 
relations entre les contrastes semantiques et les contrastes casuels. 

Dans la recherche on-line utilisant egalement le paradigme de detection 
d'erreurs, la question principale est de savoir si la detection d'une erreur casuelle 
d'accord entre I'article et le nom s'effectue sur des bases strictement locales ou 
non. Les noms retenus sont masculins et du groupe inflectionnel caract^rise par 
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le suffixe "os" au cas nominatif. Contrairement aux autres groupes nominaux, ce 
groupe pr^sente des variations r^guli^res en 6gard aux contrastes de nombre et 
de cas. En consequence, il n'y a aucune ambigui’te dans le marquage. Les 
violations d’accord sont realisees selon le principe suivant: le cas nominal est 
remplace par le cas accusatif ou g^nitif pour I’article ou le nom. Quand la 
violation conceme Tarticle, le nom est correct et redproquement. 

- Les phrases presentees varient en fonction de la position du syntagme sujet 
contenant une violation d'accord: position preverbale dans les phrases 
SVO, post-verbale dans les phrases OVS; de la localisation de la substitu- 
tion (article vs nom); de la nature casuelle de la substitution (accusatif vs 
genitif); du nombre, source de la perceptibilite differentielle la substitution 
( faible au singulier vs eievee au pluriel). 

Les principaux resultats obtenus avec des sujets adultes grecs peuvent etre 
ainsi resumes: 

1. Si la detection de I'erreur d'accord casuel article-nom s'effectuait sur des 
bases strictement locales, il ne devrait y avoir aucune difference entre les 
configurations SVO et OVS: or ce n'est pas le cas. Les temps de detection 
sont significativement plus longs pour SVO (1612 ms) que pour OVS (1276 
ms). Par ailleurs, la localisation de la violation intervient: les temps sont plus 
courts pour I'article (1354 ms) que pour le nom (1533 ms). 

2. Conformement h notre hypothese, il existe une interaction entre I'ordre et la 
localisation de la violation. Dans les structures SVO, les temps de detection 
ne sont pas significativement differents que la violation soit situee sur 
I'article ou le nom. En revanche, dans les structures OVS, les sujets detectent 
beaucoup plus rapidement la violation localisee sur I'article (1135 ms vs 
1416 ms). Ce resultat indique clairement que le sujet utilise les informations 
syntaxiques prealables pour construire des attentes au fur et k mesure du 
traitement. Il convient aussi de remarquer qu'une difference entre les deux 
configurations SVO et OVS est egalement obtenue quand la violation est 
localisee sur le nom, la detection etant plus rapide en OVS. (1413 ms vs 
1650 ms). Ce resultat est compatible avec d'autres (BOCK & MILLER, 1991; 
WULFECK, Bates & CapaSSO 1991; kail & BASSANO, 1992) montrant 
un effet stable entre les langues avec des decisions plus rapides quand la 
violation intervient en fin de phrase. 

3. Comme prevu, la perceptibilite auditive de la substitution casuelle est un 
important facteur dans le processus de detection de I'erreur, principalement 
ici dans les violations d'accord sur le nom. Quand la perceptibilite est faible. 



comme c’est le cas dans la substitution par Taccusatif (”0" au lieu de "OS"), 
les temps de detection s’^levent tres significativement et ceci tant dans les 
6nonc6s SVO que OVS. 

Ces principaux resultats sont confirmes chez les enfants grecs qui, bien 
qu’avec des temps de traitement beaucoup plus longs, r^ussissent cette tache h 
partir de 6 ans. 

Les resultats de ces recherches, aussi bien que les donn^es obtenues dans le 
traitement off-line, indiquent que le principe de localite doit etre nuanc6. Dans 
une langue h morphologie riche comme le grec autorisant des traitements lo- 
caux, des informations relatives h I’organisation sequentielle de Tenonce sont 
prises en compte par le sujet tout au long de son traitement. 



Les exemples pr^sent^s concemant des langues k morphologie riche indiquent 
qu’en temps r6el, le systeme de traitement est contraint par la distribution 
sequentielle des marques morphologiques ainsi que leur distribution temporelle. 
C’est Tun des int^rets de ce mode d’investigation que de permettre une 
quantification precise de ces effets relatifs k Tintegration des indices. Si les 
travaux realises depuis une vingtaine d'annees par diff^rentes ^quipes ont permis 
de dresser un bilan des principes de I'interpr^tation des phrases dans des langues 
diverses et d’analyser leur developpement chez I'enfant, les recherches sur la 
microstructure temporelle du traitement des indices sont encore trop r^centes et 
trop peu nombreuses pour qu'un bilan comparable soit envisageable. 

En terminant cette rapide presentation, il convient de mentionner que les 
principes proposes par le Modele de Competition ont permis une approche 
nouvelle dans d’autres domaines d'^tude tels que Taphasie et le bilinguisme. 

L’etude experimentale de I'aphasie, menee de fa^on priviiegiee sur Tanglais, a 
longtemps 6i€ dominie par le module du "Syndrome dominant" lequel pr^dit 
une perte des indices linguistiques selon la nature du syndrome, quelle que soit 
la langue pr^morbide. Ainsi I’aphasie de Broca a 6t6 associee a un deficit de la 
production caract6ris6 par I'agrammatisme alors que I’aphasie de WERNICKE 
conceme la comprehension et le paragrammatisme. Le developpement des re- 
cherches interlangues menses dans le cadre du Modele de Competition (cf. une 
synthese dans Brain <Sc Language, 1991) conduit k revoir cette approche. 
L’examen de patients dans des langues telles que I’italien, I’anglais, I’allemand, le 
turc et le chinois revdle que les deteriorations langagidres dependent non 
seulement du syndrome mais irks largement des caracteristiques de la langue 
premorbide, I’atteinte des differents indices variant en fonction de leur validite 
O 



dans la langue. Par ailleurs ces travaux ont soulign6 la vuln^rabilite de la mor- 
phologic qui semble syst^matiquement affect^e bien qu’^ des degr^s divers 
quelle que soit la leingue, 

En ce qui conceme le bilinguisme entendu au sens de locuteur qui apprend 
une langue seconde des bileins ont 6t6 d€}h pr6sent6s (cf. MACWHINNEY, 1987; 
KILBORN, 1989; Kail, 1991) qui soulignent k nouveau la n6ccessit6 de remettre 
en cause les hypotheses universelles. La situation particuliere k laquelle les 
locuteurs apprenant une L2 doivent faire face semble r^gie par le principe 
d'6conomie et la validity des indices propres e la L2. Ces recherches et no- 
tamment les plus r^centes concernant la comprehension en temps r^el 
(HERNANDEZ, BATES & AVILA, 1994) illustrent bien ce que signifie ” to be in 
between” en termes de codt de traitement. 

Au deie des domaines sp6cifiques d'^tude, I'ensemble des recherches ici 
mentionn^es soulignent la plasticite comportementale des sujets dont I'^tude 
approfondie ne peut maintenant etre envisagee sans le n^cessaire recours k des 
investigations interlinguistiques. 
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Approches comparatives dans I'acquisition des langues: 
generalisations et applications 

Clive PERDUE 



Abstract 



In this article, the spontaneous acquisition of a second language by adult immigrants is 
studied from a cross-linguistic point of view, and explanations are briefly suggested for the 
main acquisitional stages shared by learners of five European languages: Dutch, English, 
French, German, Swedish. These stages emerge from the analysis of production data, and 
characterise the acquisition process from its very beginnings, via the progressive mastery of a 
"basic variety", towards that of certain, more language-specific, morpho-syntactic devices. In 
the final section, a possible application of these research results to language teaching is 
discussed. 

1. Orientations du programme de la Fondation Europeenne de la Science 

En prenant appui sur les itineraires d'adultes apprenant une deuxieme langue 
dans le milieu "social", j'essaie dans cette contribution de caracteriser les 
grandes etapes vers la maitrise de la nouvelle langue, et je propose, dans une 
perspective interlingue, des explications a I'existence de ces paliers. A partir de 
ce travail de recherche, je pose, dans la quatrieme section de Tarticle, le pro- 
bleme de Tapplication a I'enseignement des resultats obtenus. 

J'analyse certains aspects de la production langagiere, k partir des balbutie- 
ments de Tapprenant ddbutant, en passant par sa maitrise progressive d'un sys- 
teme communicatif "basique", et son acquisition ultdrieure des specificites mor- 
phosyntaxiques de la langue "cible". 

Les resultats empiriques proviennent d'un programme organist sous I'^gide de 
la Fondation Europeenne de la Science (PERDUE 1993), qui a analyse de fagon 
comparative I’acquisition de cinq langues europeennes : I'allemand, I’anglais, le 
frangais, le n^erlandais et le su^dois. J'insisterai dans la section 2 sur Timpor- 
tance du mot "comparatif", en exposant les implications methodologiques du 
choix d'une telle approche. 

Six equipes de recherche^ ont participe a ce programme, qui s'est donne trois 
objectifs globaux : 

I. identifier les diff^rents facteurs - psychologiques, sociaux, linguistiques - 
qui determinent le processus d'acquisition, et leur interaction; 

^ Ealing College (Londres, GB), University de Brabant (Pays-Bas), University de Heidelberg 
(Allemagne), University de Goteborg (Suyde), et pour le France, deux yquipes du Groupement de 
recherches sur I'acquisition des langues (GdR 0113, CNRS). 
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II. d^crire la dynamique de revolution de la langue de Tapprenant du point 
de vue de sa structure, ainsi que de celui de la vitesse et de Tarret 
('fossilisation') de Tacquisition; 

III. decrire les di verses interactions langagi^res auxquelles prend part Tappre- 
nant, c’est-^-dire, Tutilisation qu'il fait ^ un moment donne du lecte dont il 
dispose. 

Ces objectifs sont interd^pendants, car le type d'acquisition etudie s'effectue 
dans une large mesure grace aux contacts quotidiens (III) qu'a Tapprenant avec 
les locuteurs de la langue k apprendre. De tels apprenants montrent des hearts 
inter-individuels importants quant k la r^ussite de leur acquisition : on a done 
entrepris de faire une analyse detaill^e du processus d'acquisition (II), afm de 
cemer les diff^rents facteurs (I) susceptibles de determiner les Stapes et les itine- 
raires d’acquisition, la variabilite de vitesse et de r^ussite, et aussi les paliers de 
stabilisation et d’arret du processus (la 'fossilisation' de SELINKER 1972). 

Les recherches ont 6t€ menses de fa^on coordonn^e et comparative d'un point 
de vue interlingue et longitudinal. 



Les recherches interlingues 

Le programme a etudie de fa^on approfondie les variables constitutes par la 
langue source (LS) et la langue cible (LC) de I'apprenant. L' influence de la LS 
sur le processus d’acquisition est largement reconnue, ce qui nous a incitts k 
comparer des configurations LS-LC aussi varites que possible. Ainsi, on a cher- 
cht k comparer I’acquisition d’une langue typologiquement proche de la LS (par 
exemple, le fran^ais appris par un hispanophone) et I’acquisition d’une langue 
typologiquement plus tloignee de la LS (par exemple, I’allemand appris par un 
turcophone). Dans la mesure ou on voulait rendre compte des cas d’acquisition 
les plus reprtsentatifs en Europe - done des populations immigrtes les plus im- 
portantes - le choix des langues dtpendait tgalement de crittres sociologiques. 
Ces deux ensembles de crittres ne concordent pas forctment : les langues de 
I’Europe industrialiste apprises par le plus grand nombre d’ apprenants ttaient k 
I’tpoque I’allemand, I’anglais, le fran 9 ais, le nterlandais et le sutdois, mais 
quatre sur les cinq appartiennent k la famille des langues germaniques. 
L’organisation interlingue dtfmitive : 





LCible 



anglais allemand hollandais fran^ais suedois 




LSource punjabi italien turc arabe espagnol finnois 

a rendu possible la comparaison d’une LC (le fran 9 ais, par exemple) par des lo- 
cuteurs de deux langues differentes (I’arabe marocain et I'espagnol, en Toccur- 
rence), ainsi que I’acquisition de deux LC (le fran^ais et le neerlandais, par 
exemple), par differents locuteurs d’une seule LS (I'arabe marocain, en I'occur- 
rence). Cette comparaison systematique de dix paires de LS-LC a permis de dis- 
tinguer entre les phenomenes specifiques k I'acquisition d’une seule LC, et des 
phenomenes plus general isables. 



Les recherches longitudinales 

L'observation qui a motive I'organisation d'une dtude longitudinale etait que les 
lectes d'apprenants adultes non guides, bien que relativement simples par rap- 
port a la LC, presentent tout de meme une structuration reconnaissable : les re- 
cherches anterieures avaient laisse penser que le processus d'acquisition pouvait 
etre repr^sente comme une serie de transitions systematiques entre lectes d’ap- 
prenants successifs se rapprochant, en principe, de la LC. On pouvait done cher- 
cher a cemer la 'logique acquisitionnelle' dans I'analyse de la relative reussite de 
ces lectes a I'oeuvre dans la communication k differents moments du processus. 
Or, k quelques exceptions pres, les descriptions du processus disponibles (par 
exemple, DULAY & BURT 1974) provenaient d’extrapolations a partir de resul- 
tats d’etudes transversales (e'est-a-dire, a partir de differents apprenants, de dif- 
f^rents niveaux de maitrise), ce qui rend malaise d’identifier quels facteurs font 
progresser (ou ralentir) en contexte le processus individuel d'acquisition. C'est 
ce qui a motive la collecte d'^chantillons de langue parl6e aupr^s de petits 
groupes d'apprenants a travers le temps, dans le but de reperer des activit^s re- 
currentes dans les ^changes oraux, et d'analyser revolution des caracteristiques 
linguistiques de ces activit^s. On a done enregistre regulierement quatre appre- 
nants pour chaque paire de LS-LC pendant 30 mois, ce qui a abouti par informa- 
teur ^ 20 a 25 enregistrements d'environ deux heures chacun. 
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Les informateurs 

On a defini des entires de selection des informateurs de fa 9 on h ce qu'ils soient 
d’origine sociale comparable, et qu'ils partagent autant que possible au d^but de 
I'enquete les memes conditions de travail et de sejour. Dans I’ensemble, il s’agit 
de jeunes adultes monolingues c^libataires, peu scolaris^s et en contact quoti- 
dien avec la LC, le plus souvent h travers leur travail. Pour ce qui est du 'niveau 
de langue’, on a s^lectionn^ des debutants complets h chaque fois que e'etait 
possible. 

Pass^ ce premier contact, nous n’avions par definition plus aucun moyen de 
controler ces facteurs tels qu’ils intervenaient dans la vie des apprenants. Toutes 
les 6quipes de recherche ont done utilise pour I’essentiel un meme ensemble de 
techniques de recueil des donn^es, organist en trois 'cycles’ de recueil h contenu 
quasi-identique, d’une duree d’environ dix mois, afin de pouvoir compenser, 
gr^ce h cette comparability, la variation dans les experiences quotidiennes des 
informateurs, et afin de favoriser des analyses longitudinales comparatives. 



Domaines de recherche 

Quel que soit I’environnement linguistique, le premier probldme auquel I'appre- 
nant doit faire face est d'analyser la chaine sonore : il lui faut identifier des mots 
importants et les relations entre eux, en signalant a I'interlocuteur s'il comprend 
effectivement ou non. Ces probl^mes ont fait I'objet de deux etudes, I'une 
(Bremer et aL 1993 ) sur les strategies de compryhension employyes par les ap- 
prenants, I’autre (ALLWOOD 1993 ) sur les phynom^nes de rytroaction entre in- 
terlocuteurs. Vient ensuite le probiyme de la synthdse : I'apprenant doit combi- 
ner les mots dont il dispose en unitys plus grandes pour formuler des messages 
en contexte. Trois aspects de ce probiyme complexe ont yty priviiygiys : la ryfy- 
rence temporelle (KLEIN 1993 ) la ryfyrence h I’espace (CARROLL & BECKER 
1993 ) ainsi que la structuration des ynoncys (KLEIN & PERDUE 1993 ). Ces 
ytudes ont yty compiytyes par des ytudes quantitatives portant sur le dyveloppe- 
ment du lexique (BROEDER et al. 1993 ), et sur I’effet potentiel sur le processus 
d'acquisition, de I’observation systymatique des apprenants dans et par le pro- 
gramme de recherche. Pour ce qui est de ce dernier phynomyne, les rysultats 
montrent EDWARDS & LevelT 1993 ) que le fait de participer au programme, 
bien qu'il influe sur les motivations et les attitudes des apprenants, ne semble 
pas interfyrer avec la structure-meme du processus. 



er|c 



63 



Ces apprenants acqui^rent, je I’ai dit, dans et par la communication. En tant 
qu’adultes, ils disposent d’un 6ventail de moyens communicatifs, dont plusieurs - 
par exemple des moyens non verbaux, ou bien certaines strategies d’organisation 
discursive -ne sont specifiques ni k la LS ni h la LC, et peuvent etre utilises des 
le debut de I’acquisition, I’adulte s’appropriant au fur et k mesure des regies et 
des items lexicaux nouveaux. Pour decrire comment se deroule I’acquisition de 
la LC, il faut done etudier comment le lecte dont dispose Tapprenant k un mo- 
ment donne est mis en oeuvre pour assurer la communication (troisieme ob- 
jectif du programme), et les aspects de cette communication qui reussissent, ou 
au contraire, echouent : on ne comprendra pas la dynamique de revolution sans 
comprendre la reussite relative des utilisations du moment. 

Ensuite, il faut chercher des explications k revolution (et k la fossilisation) 
constatees. En effet, la question se pose ici de savoir si les varietes k peu pres 
stables que I’on peut observer en fin de parcours representent : (a) des aboutis- 
sements individuels d’itineraires individuels d’acquisition (reliables k un vecu 
particulier et non generalisables), (b) des etapes differentes sur un parcours 
commun d’une LS donnee vers une LC donnee, I'etape a laquelle se stabilise le 
parler etant determinee par les besoins communicatifs ressentis, ou (c) un amal- 
game de ces deux cas de figure, qu’il importe de d^meler. Ce sont ces questions 
qui imposent le choix de I'^tude longitudinale d’apprenants individuels. Les 
6tudes transversales (qui, on I'a vu, essaient d'infSrer I'ordre d'acquisition k partir 
de r^tude de differentes populations k diff^rents niveaux de maitrise), semblent 
pr^supposer (b), mais cela demande k etre soumis a verification empirique. 
Nous avons done suivi, pendant trente mois, fitin^raire linguistique d'individus 
qui devaient 'se debrouiller' dans un milieu linguistique qui n'etait pas 
comprehensible au debut, et dont les locuteurs autochtones ne sont pas 
forcement comprehensifs. 

Cette approche de la dynamique de I'acquisition peut etre resumee dans la 
question suivante : si les varietes d’apprenants sont effectivement systematiques 
et que le passage d’une variete k T autre est systematique egalement, quelles sont 
alors les possibilites communicatives - et surtout les limites - d’une variete k un 
moment donne, qui balisent ce passage? 

Cette question est essentielle pour comprendre I’orientation de la recherche. 
Nous supposons que I’adulte a d€}k un stock de concepts et qu’il cherche de nou- 
veaux moyens pour les encoder dans la langue k apprendre. Nous supposons 
aussi que sa recherche est essentiellement fonction des urgences de la communi- 
cation, en ce sens que certains moyens linguistiques s’averent etre plus imm^dia- 
tement n6cessaires pour comprendre, et pour se faire comprendre, que d’autres. 

O 
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L'apprenant, autrement dit, est face h un certain nombre de problemes commu- 
nicatifs qu'il lui appartient de r^soudre. En analysant les donnees, nous nous 
sommes efforc^s de nous mettre h sa place et de comprendre sa demarche. Cest 
dans ce sens qu'il faut comprendre nos tentatives pour re-construire ses activitds 
de comprehension et de production. 

Ces problemes communicatifs sont done plus ou moins urgents et sont resolus 
progressivement par l'apprenant. La resolution de certains problemes communi- 
catifs par la maitrise de certains moyens linguistiques permet a l'apprenant de 
s'attaquer h d'autres problemes. On comprend alors que I'acquisition est essen- 
tiellement progressive, e'est-^-dire qu'il faut avoir maitrise certains moyens pour 
pouvoir poursuivre. 

L'idee que I’itineraire de l'apprenant d'une langue passe par des etapes obli- 
gees, n'est pas nouvelle. Les echelles implicationnelles de ZISA 
{Zweitspracherwerb italienischer und spanischer Arbeiter, voir Clahsen, 
MEISEL et PIENEMANN, 1983) constituent sans doute I'etude la plus sophisti- 
quee menee dans cette perspective. ZISA caracterise les differents niveaux de 
maitrise de I'allemand atteints par leurs sujets h I'aide d'une echelle implication- 
nelle de structures d'enonce. Les etapes de I'acquisition sont definies par la 
maitrise de ces structures d'enonce. Prenons I'exemple de deux apprenants, A et 
B : A fait dans ses productions I'inversion du sujet et du verbe fiechi, et il place 
la forme non fiechie du verbe en fin d'enonce. A est ainsi plus avance que I'ap- 
prenant B qui, lui, maitrise la deuxieme operation mais pas la premiere. L'ordre 
d'acquisition 'verbe non fiechi h la fin', et ensuite 'inversion du sujet' est valable 
pour tous les apprenants etudies. Plus generalement, tous les apprenants avan- 
cent, avec plus ou moins de reussite, le long de I'echelle implicationnelle. 
Cependant, les differents environnements et les differences de motivation per- 
sonnelle (notamment I’orientation segregative versus integrative des apprenants) 
determinent le choix des strategies d'acquisition et de communication qu'ils 
adoptent. ZISA identifie deux grandes families de strategies employees par des 
apprenants d'orientation differente : T 'elaboration' qui sert a faire progresser le 
systeme dej^ en place, et la 'restriction' qui sert h. ameiiorer I'efficacite commu- 
nicative du systeme en place.2 ZISA cherche done h faire la part de I'individuel 
et du general dans le processus de I’acquisition. 

La critique que suscitent de tels travaux (aussi fin que puisse etre le travail de 
ZISA), est qu'ils se limitent ^ un seul niveau d'analyse - morphologic, ou bien 



2 Cette distinction n'est pas sans rappeler la distinction contemporaine proposde dans les travaux 
portant sur I'acquisition de la langue maternelle, entre "style expressif (ou pronominal)", et "style 
r6f6rentiel (ou nominal)" (cf. entre autres, NELSON 1981). 



syntaxe - et a des categories de la LC, propres parfois k I'etude d'une seule LC. 
De plus, ces ordres d'acquisition sont presentes comme un produit, sans que Ton 
se pose au prealable la question du (ou des) processus qui a pu les motiver. On 
ne peut prevoir exactement quels moyens linguistiques seront effectivement uti- 
lises dans la production pour resoudre un probleme communicatif, d'autant 
moins des lors qu'on mene des etudes comparatives interlingues : il y a, pour ci- 
ter Klein (1984) des 'alternatives d'expression'. II s'ensuit que les domaines 
d'investigation ne correspondent pas, et ne peuvent correspondre dans I'orienta- 
tion choisie, aux modules traditionnels de I'analyse linguistique, comme la syn- 
taxe dans les travaux de ZISA. 

En resume, on peut dire que nous avons etudie certaines activites inherentes a 
toute interaction linguistique. Dans chacun des domaines de recherche mention- 
nes plus haut, I'analyse a done consiste a etablir ce qui est communicativement 
possible, et quels problemes communicatifs se posent a un moment donne du 
processus d'acquisition, et a effectuer des comparaisons en amont et en aval du 
processus. Pour ce faire, nous avons adopte quatre grands choix m^thodolo- 
giques : 

raisonner k partir de donn^es provenant d'apprenants qui acquierent la LC 
en milieu social, et qui utilisent la langue aux memes fins que les locu- 
teurs autochtones, c'est-^l-dire pour satisfaire des besoins de 
communication; 

ne pas se satisfaire d'inf^rer des progressions k partir d'^tudes transver- 
sales impliquant diff^rents sujets k diff^rents 'stades' d'acquisition, mais 
faire d'abord des Etudes longitudinales, compl^t^es par des etudes trans- 
versales k des fins sp^cifiques; 

comparer aussi syst^matiquement que possible le processus d'acquisition 
de la LC par des locuteurs de LM diff^rente, afin de d^gager ce qui dans 
le processus relive de chacune; 

- se donner une gamme de techniques de recueil des donnees, chaque tech- 
nique donnant un aper^u partiel des diff^rentes utilisations de la LC par 
I'apprenant en les ^clairant d'un jour different. Ces techniques sont presen- 
tees dans le paragraphe suivant. 



2. Recueil des donnees 

Pour ce qui est du recueil des donnees, il n'est pas du tout certain que des 
donnees provenant de diff^rentes techniques foumissent un reflet homog^ne des 



capacit^s de I’apprenant h un moment donn6; on pent au contraire s’attendre h ce 
qu'il y ait, par rapport h I’objet d’investigation, une variability dans ses 
performances. Ce constat reprysente un probleme thyorique probablement 
insoluble dans le cadre d’une seule ytude. La ryponse mythodologique qui 
s’impose est done de limiter les observations h des activitys fiablement 
reproductibles h travers le temps, et de n’attribuer aux rysultats de portye au-del^ 
de ces activitys qu’en procydant h des vyrifications systymatiques dans d’autres 
ychantillons. Cest pour cela qu’il est question pour chaque domaine de 
recherche, d’une technique ’principale’ de recueil, dont les limites sont 
soigneusement dyiimityes, et de comparaisons provenant d’autres mythodes de 
recueil. 

Les enqueteurs ont rencontry chaque informateur toutes les quatre a six se- 
maines. La rencontre consistait en une conversation, compiytye par des ’jeux’ 
destinys h foumir des donnyes plus spycifiquement pertinentes pour chaque do- 
maine d’investigation. A ces rencontres avec des chercheurs ont yty ajoutys des 
jeux de role avec d’autres autochtones dans leur role quotidien (avocat, mydecin, 
etc.) et des enregistrements h micro cachy (et ’avouy’ apres coup) dans des lieux 
publics (R.E.R., magasins). Les enregistrements de ces activitys ont parfois yty 
soumis, plus tard, aux informateurs, afm d’avoir leurs propres ryactions a ce qui 
s’ytait passy (’auto-confrontation’). Cette batterie de techniques a yty organisye 
en trois cycles de recueil h contenu quasi- identique, afm de disposer de donnyes 
comparables pour tous les informateurs h un moment donny, et pour chaque in- 
dividu h travers le temps. Ces donnyes ont yty enregistryes au magnytophone 
(parfois au magnytoscope), et transcrites. 

3. Resultats longitudinaux 

Pour le dybutant complet se pose le ’’paradoxe” d’ores et dyj^ bien connu que 
”s’il faut acquyrir pour communiquer, il faut communiquer pour acquyrir”. Dans 
les ychanges initiaux, nous avons pu voir (PERDUE 1987) comment la produc- 
tion du dybutant se base, de fagon locale, sur les contributions de I’autochtone 
(phynom^ne de I’ytayage). On a pu suivre ygalement, grace h I’ytude des ’’re- 
prises” (VION & MITTNER 1986), ryiaboration progressive par I’apprenant d’une 
relative autonomie de parole. 

Des lors que I’apprenant s’essaie ^ produire, de fagon plus autonome, les 
textes cohyrents de tous les jours dans la langue qu’il apprend (donner des indi- 
cations ou des descriptions, faire des rycits ou des rapports) il fait seul le meme 
travail que pour ces memes activitys en LM , e’est-a-dire qu’il syiectionne dans 





sa m6moire les informations k exprimer, il decide de I’ordre de presentation de 
ces informations, et il met ce complexe informationnel en langage (travail de 
planification et de formulation, LEVELT 1989). 

Le d6veloppement observ6 va d'une structuration "nominale" initiate des 
6nonc6s (debutants), en passant par une structuration autour d'un element verbal 
non conjugue vers une structuration des enonc6s autour du verbe conjugu6 
("structuration a verbe fl6chi"). Ce developpement est tr^s graduel; on observe 
un certain chevauchement de ces diff6rents types d’organisation dans la produc- 
tion d'un apprenant a un moment donn6. Le stade de la structuration a verbe fl6- 
chi (StrFle) n’est pas atteint par I'ensemble des apprenants 6tudi6s; le stade de la 
structuration non conjugu6e (StrVrb) Test par contre. Ce dernier niveau semble 
bien correspondre a un lecte de base, qui se caract6rise par la quasi-absence de 
subordination et de traits morphosyntaxiques (ni cas, ni accord, ni concordance 
bien sur). On y trouve des formes pronominales pour la premiere et la deuxi^me 
personne, quelques adverbes temporels et quelques propositions spatiales. 

Dans la structuration nominale initiale (StrNom), les apprenants, disposant 
d'un vocabulaire extremement restreint composO majoritairement d'OlOments 
correspondant aux substantifs de la LC, organisent leurs OnoncOs en mettant en 
relation une expression nominale et un "prOdicat" (souvent nominal, mais aussi 
adjectival ou adverbial : on pourrait parler ici d'un renvoi k des "notions" et de 
leur mise en relation), I'ensemble pouvant etre contextualisO par une expression 
adverbiale de temps ou de lieu. Les introductions de rOfO rents sont effectuOs 
grace k la simple expression nominale, Oventuellement contextual isee aussi. 

Les relations entre les constituants qui demeurent implicites correspondent k 
celles exprimOes par les verbes etre, avoir, devenir, (se) mouvoir, dire, don- 
ner en fran 9 ais, et leurs "Oquivalents" dans les autres LC, soit un sous-ensemble 
des "significations de base" exprimOes par les verbes les plus frOquents dans ces 
langues. Ces "significations basiques" sont facilement inf^rables en contexte. 
Lorsqu'il est impossible d'6viter d'exprimer une relation non-inf6rable par I'inter- 
locuteur, les apprenants ont recours k ce stade k un lexeme de leur LM, ou bien 
demandent k ce qu'on les aide. 

Dans StrNom, les principes structurant la place des 616ments les uns par rap- 
port aux autres sont de deux ordres : 

- k l'int6rieur des constituants majeurs, et uniquement dans le cas de paires 
de LM-LC relativement proches (comme I'espagnol et le fran^ais), on ob- 
serve une syntaxe embryonnaire: des determinants ou quantifieurs sont as- 
soci6s aux substantifs tete de syntagme, par exemple; 



- au niveau des constituants majeurs, c’est uniquement Torganisation 
topique-focus qui est a Toeuvre. 

Le passage de StrNom h la variety de base (StrVrb) est marque surtout par 
I’acquisition et Tutilisation d’elements explicitant des relations, et qui corres- 
pondent principalement aux verbes des LC : des schemas d'enonce simples sont 
attest^s contenant des verbes et leurs actants, sans que ces verbes resolvent au- 
cune morphologie systematique. Ces constituants s'agencent suivant un petit 
nombre de contraintes s^mantiques et discursives parmi lesquelles I'organisation 
topique-focus continue de jouer un role important. Une contrainte s^mantique 
generate impose une orientation (ou perspective) fixe aux 6nonc6s : I'actant le 
plus agentif (le "contrdleur") se trouve en position preverbale. 

Une etude quantitative independante, men^e par BROEDER, EXTRA & VON 
HOUT (1993) et portant sur la richesse du vocabulaire de ces memes apprenants, 
degage une forte tendance parallele dans la mesure ou la proportion relative des 
verbes utilises par les apprenants augmente au fur et a mesure qu'ils passent de 
StrNom k StrVrb. Dans certain cas linguistiques d'acquisition, certaines parti- 
cularites ont ete constat^es dues vraisemblablement a 1’ influence de la LM de 
I'apprenant: citons pour le fran^ais, Tapparition precoce des articles et preposi- 
tions chez les hispanophones. Mais ce qui a frappe I’ensemble des chercheurs, 
c’etait le peu (['influence non-equivoque de la langue maternelle dans le lecte de 
base. 

Tous les apprenants atteignent le stade le la variety de base, qui constitue en 
quelque sorte une definition de ce que cela veut dire d'etre minimalement auto- 
nome en langue 6trang^re, c'est-a-dire, d'etre capable de produire du discours, 
sans I'etayage "pedagogique" de I’autochtone. Par rapport a la premiere question 
de I'introduction, il a done €t6 possible de caracteriser un premier palier de sta- 
bilisation valable pour tous. Cette variety est remarquable par I'absence des par- 
ticularites morpho-syntaxiques des langues en question servant a exprimer la 
temporalite, la spatialite, I'agentivite, la determination, etc., les similitudes 
constatees 6tant dues a d'autres principes structurants, d'ordre s^mantique et dis- 
cursif, qui sont certes operatoires dans les langues matemelles et langues cibles 
en question, mais moins immediatement apparents a cause justement du poids 
fonctionnel plus important des moyens grammaticalises. Par rapport k la troi- 
sieme question de I'introduction, les principes organisationnels d^gag^s a ce ni- 
veau semblent bien avoir une valeur universelle. 

KLEIN (1993) montre, par exemple, comment les apprenants expriment la 
temporalite sans morphologie verbale, et font remarquer que les Etudes en lin- 
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guistique descriptive sur la temporality privilegient son expression par les 
marques morphologiques, ce qui privil^gie la difference entre les langues. Or, 
les apprenants semblent priviiygier les principes universaux, en recourant no- 
tamment aux diff^rents ordres naturels (LEVELT 1989:138) dans la planification 
de leurs discours. 

Certains apprenants (mais pas tous) ont pu d^passer ce stade. Au-delk de ce 
palier, les itinyraires individuels divergent, car les apprenants s'approprient les 
catygories grammaticalisyes spydfiques des diffyrents LC et, phynom^ne inty- 
ressant, font davantage d'erreurs vraisemblablement dues d Vinfluence de la 
LM. L’organisation des ynoncys se fait dysormais autour du verbe fiychi 
(StrFle), et les fonctions grammaticales de sujet et d'objet ymergent. 



4. Application des resultats a I'enseignement 

Le Ministde Frangais des Affaires Sociales nous a demande de ryflechir a 
I'apprentissage du fran 9 ais par la voie des ondes (trois syries d'une trentaine 
d'ymissions d’environ cinq minutes en direction d adultes dybutants et probable- 
ment non-scolarisys). En fonction des rysultats qui viennent d'etre exposys, nous 
avons trouve souhaitable de nous donner trois objectifs : 

(1) priviiygier les aspects pratiques de la communication en fran 9 ais; 

(2) foumir des yiyments linguistiques facilement reutilisables; 

(3) motiver les apprenants - ce qui veut dire les convaincre de Timportance de 
connaitre la langue du pays et de I'intyret qu'il yak poursuivre ultyrieure- 
ment I'ytude de cette langue, dans des cours d'alphabytisation par exemple. 

L'auditoire visy comprenant de grands dybutants, il est essentiel de faire appel 
k des animateurs-pydagogues de meme langue matemelle qu'eux, et qui ont une 
expyrience professionnelle de la communication exolingue. 

Pour atteindre ces objectifs, il est proposy de partir d'une serie de courtes 
saynktes simulant des interactions de la vie de tous les Jours (y compris au tyiy- 
phone). Ce sont prydsyment les caractyristiques de telles interactions entre im- 
migrys et autochtones, et particulikrement celles qui facilitent ou bien qui entra- 
vent I'intercompryhension, que nous avons ytudiyes dans le programme de la 
FES. Ces saynktes sont con^ues pour simuler des interactions plus ou moins 
bien "ryussies”, incorporant, par exemple, des malentendus entre les interlocu- 
teurs. En tout ytat de cause, elles sont censyes montrer la place que prend la 
langue fran^aise dans la vie de tous les Jours. 

O 
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L*exploitation pedagogique de ces saynetes revet plusieurs formes, allant de 
la simple explication en langue matemelle jusqu'a inviter Tauditeur a expliquer 
lui-meme au telephone comment il s’y serait pris dans la situation en question. 
Ces explications et commentaires m^tapragmatiques (portant plus sur la fa^on 
dont le message passe que sur ses propriet^s formelles) doivent servir k la fois k 
comprendre la fa^on de parler de I'autre, et a attirer Tattention sur le vocabulaire 
important. 

Pour ce qui est du contenu linguistique des emissions, il est envisage d’ex- 
ploiter les r^sultats exposes au paragraphe precedent concemant la progressive 
mise en place, k partir des tout premiers stades, du lecte de base. Il ne s'agit pas 
"d'enseigner" ce systeme, mais plutot d'aider I'apprenant k le mettre lui-meme en 
place en lui foumissant du materiel linguistique a sa portee. Il serait done neces- 
saire de porter une attention toute particuliere a la forme des 6nonces et au choix 
du vocabulaire. 

Au risque de repeter un lieu commun, soulignons encore le caractere incon- 
toumable de Tacces a la langue : I’apprenant apprend dans et par la communi- 
cation. Ces series d'6missions radiophoniques r^ussiront dans la mesure ou sera 
atteint le troisieme objectif decrit ci-dessus - I'enjeu est de convaincre I'appre- 
nant qu’il est possible et souhaitable que lui-meme poursuive son apprentissage 
au-del^ de ces emissions. 

Chaque Emission exploite done une courte saynete (au debut, environ 6 r6- 
pliques) simulant une interaction entre un(e) immigre(e) et un(e) autochtone 
dans un contexte quotidien plausible : administration, ecole, transports, com- 
merce, visites a domicile, t616phone. Le but ici n'est pas de passer en revue 90 
"scenes typiques", mais plutot d'illustrer la communication entre gens de langue 
matemelle diff^rente. Certaines saynetes pourraient d'ailleurs etre trait^es plus 
d'une fois de fagon progressivement plus complexe. 

Le choix du vocabulaire doit recevoir une attention particuliere. Certaines 
categories du vocabulaire sont recurrentes, quel que soit le the me de I’interaction 
(BROEDER, Extra & von HOUT 1993): les phatiques ("bonjour", ’’rnerci"), 
les deictiques (pronoms personnels, expressions de temps - "demain" - et de lieu 
- "ici"), les chiffres et le calendrier, certains pronoms interrogatifs ("ou?") et 
quelques propositions ("avec", "pour"). Les substantifs, en revanche, dependent 
da vantage du thOme de I'interaction : il est souhaitable et possible, grace k I'ordi- 
nateur, de faire des calculs de frequence de substantifs par theme, k partir des 
enregistrements effectuOs, afin de proposer un vocabulaire quotidien "basique". 

Chaque Omission a approximativement la forme suivante : 



(1) Introduction en langue matemelle et consignes. 

(2) Ecoute globale de la sayn^te en fran^ais. 

(3) Ecoute r^plique par r^plique, avec commentaires en langue matemelle. 

(4) Exercices simples de r6p6tition et de questions-r^ponses ("reprises" (VlON 
& MlTTNER 1986, PERDUE 1987). 

(5) Dans la mesure du possible, reactions des auditeurs (autoconfrontation), et 
suggestions pour poursuivre Tapprentissage. 



5. Conclusion 

Le passage des r^sultats de la recherche h I'^laboration d'une p^dagogie, meme 
lorsqu‘il s’agit du meme type d'apprenant, ne va pas de soi. ou nous risquons 
d'innover, peut-etre, c'est en nous basant d'abord et surtout aux faits acquisition- 
nels g6n6ralisables, qui sont done, en principe, le propre de tout apprenant 
adulte de langue 6trang^re. 
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Fremdsprachenunterricht auf wissenschaftlicher Grundlage 

Wolfgang BUTZKAMM 



Abstract 

The article is a personal account of the author's ideas that have taken shape in over thirty 
years of teaching and teacher training. They are based: 

1) on classroom research and teaching practice; 

2) on a study of the history of foreign language teaching 

3) on a comparison of formal instruction and first and second language development in in- 
formal situations. It is my belief that there are universal principles at work in language 
acquisition. 

This article deals with affective factors, learner autonomy, and the role of LI in acquiring a 
foreign language. Reflecting on HUMBOLDT’s principle of "making infinite use of finite 
means", the author presents a practical example of bilingual pattern practice intended to 
bridge the gap from isolated sentences to communication. 



1. Was bedeutet "Wissenschaftliche Grundlage" ? 



1. Aussagen iiber die Wirksamkeit von Lehrtechniken sollten, so weit moglich, 
aufgrund systematischer Beobachtung und statistisch kontrollierter 
Unterrichtsexperimente erfolgen. So weit dies noch nicht erfolgt ist, sollte 
doch jeder Publikation die Uberpriifung vor Ort - sur le terrain - vorangehen. 
Wiinschenswert ist die eigene Erprobung - gemass dem Wort HERBARTS, 
dass jeder nur erf^rt, was er versucht. Oder - um einen volkstumlichen 
Fussballtrainer zu Wort kommen zu lassen; "Grau ist alle Theorie - mass- 
gebend is auf m Platz." Die Praxis, die sich nie auf eine Disziplin einengen 
lasst, sondem immer das Ganze bedeutet, verhindert, dass man sich zu sehr 
in eine Idee verrennt und Modetorheiten nachjagt. 



2. Wir konnen es uns auch nicht leisten, auf eine etwa zweitausendjahrige do- 
kumentierte Geschichte des Fremdsprachenunterrichts zu verzichten. Die 
Erfindungen didaktisch-methodischer Kunst durch die Jahrhunderte 
hindurch bedeuten einen reichen Schatz von Erfahrungen, aus dem wir 
schopfen konnen. Fremdsprachendidaktik als Wissenschaft muss historisch 
vorgehen, um den Fortschritt sichtbar zu machen. "Wir alle haben unsere 
Vorganger. Hatten wir sie nicht, es sprache gegen uns." (Viktor FRANKL). 
Allein die historische Perspektive z.B. legt uns nahe, dass die direkte 
Methode und die platte Plausibilitat des Prinzips der Einsprachigkeit nur 
Episode bleiben wird. Man wird sich in Zukunft die reichhaltigen 
Erfahrungen unserer Vorlaufer mit der Muttersprache als Lemhilfe wieder 
mehr zunutze machen. Von CHESTERTON stammt das Wort: "Wir miissen 
der tiefsten und verkanntesten aller Klassen, unseren Vorfahren, wieder 
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Stimmrecht einraumen. Wir fordern Demokratie fiir die Toten. Tradition 
lehnt es ab, der anmassenden Oligarchic zufallig heute Herumlaufender das 
Feld zu iiberlassen." 

3. Neben die Erfmdungen der Geschichte treten heute die Entdeckungen der 
vergleichenden Methode. Erst im zwanzigsten Jahrhundert ist es moglich 
geworden, die unterschiedlichsten Erwerbssituationen miteinander zu ver- 
gleichen. Denn heute liegen entsprechende Monographien vor, so Studien 
iiber den Mutterspracherwerb, iiber die vielfaltigen Formen des natiirlichen 
Zweitspracherwerbs, iiber den Wiedererwerb von Sprache nach aphasischem 
Sprachverlust. Der Unterricht ist eine Spracherwerbssituation unter vielen, 
in sich selbst wieder reichhaltig gegliedert, und alle diese Situationen 
konnen sich wechselseitig erhellen. Die Pramisse ist, dass es universale 
Sprachlernprinzipien gibt, die in alien Situationen wirksam werden, also 
auch im Unterricht. Es ist daher nicht so, dass die Unterrichtsforscher bloss 
die Abnehmer von Befunden und Ideen sind, die aus anderen 
Erwerbssituationen stammen. Sie konnen zum gemeinsamen Ziel einen 
eigenen Beitrag leisten. Jedenfalls gilt es, die Tiir weit aufzustossen zu einer 
den menschlichen Sprachanlagen gemassen Methodik. Wer Spracherwerb 
studiert, hat die Hand am lebendigen Puls der Sprache. 



2. Drei Beispiele fiir die wechselseitige Erhellung der Erwerbssituationen 
7. Affektiv ist effektiv ("Affective teaching is effective teaching, " Moskowitz) 

Man denke an die Gleichgestimmtheit zwischen Mutter und Kind, an die Freude 
und den Stolz, mit denen Eltem die Entwicklungsschritte ihrer Kinder registrie- 
ren. Zweifelt je ein gesundes Kind daran, dass es seine Muttersprache erlemen 
wird? So miissen wir alles tun, um auch bei Schulkindern und Erwachsenen 
keine Selbstzweifel und lemhemmende Versagens^gste aufkommen zu lassen. 

Je jiinger sie sind, konnen Kinder eine zweite Sprache nur von denen lemen, 
die sie lieben und achten konnen. Gilt das in einem gewissen Grade nicht auch 
fiir uns Erwachsene? Lehrer und Schuler miissen gemeinsam einen modus 
vivendi finden, eine Gelassenheit und Entspanntheit des Umgehens miteinander. 
Wo es innere Sperren gegen einen Lehrer gibt, ist kein gedeihliches 
Kommunizieren moglich. Sprache will nicht einwurzeln. Manchmal verschlagt 
es einem gar die Sprache, wie aus der Biographic des amerikanischen 
Schriftstellers Harold BRODKEY ("Die fliichtige Seele") hervorgeht. Seine 
Mutter starb, und der trinkende Vater verkaufte das Kind regelrecht fiir 350 
Dollar an Verwandte, die ihn adoptierten: "Als meine Mutter starb, war ich zwei 



Jahre alt. Das Trauma dieses Verlustes war so stark, dass ich nicht mehr das 
Englisch meiner Mutter sprechen konnte - ich verstummte, sagte zwei Jahre kein 
Wort mehr. Als ich wieder zu sprechen begann, geschah das in einer ziemlich 
kiinstlichen, abstrakten Sprache.” (SCHECK 1995). 

In der Fremdsprachendidaktik ist das Thema der Affekte von den verschie- 
densten Seiten aufgegriffen worden. Wir verzeichnen Einflusse der "humanis- 
tischen Psychologie” (MOSKOWITZ 1978), ich erinnere an die Suggestopadie 
Oder an die "affective filter hypothesis" (KRASHEN). Kommunikativer 
Fremdprachenunterricht ist auf ein entspanntes, angstfreies Lernklima ange- 
wiesen. 



2. Selbstdndiges, selbsttatiges Lernen 

BRUNER (1983) hat detailgenau dokumentiert, wie Mutter es verstehen, sich je- 
weils den Fortschritten ihrer Kinder anzupassen und ihnen zunehmend mehr 
Sprechanteile zu iiberlassen. Er spricht vom "hand-over principle". Der Drang 
der Kinder zur Selbstandigkeit, dem die Mutter so klug nachgeben, ist natiirlich 
nicht auf das Sprechenlemen beschrankt. Ich erinnere mich, wie meine Tochter 
iiber eine Mauerkrone lief, und irgendwann meine helfende Hand mit den 
Worten fortstiess: Gis leine (= Gisa kann das allein). Das wurde bald eine 
Standardrede bei ihr. Andere Kinder gebrauchen ahnliche Formeln: 

Kann helber! (= selber) 

Helber machen! 

Nein, ich! 

C’n manage. 

Das Prinzip der Rolleniibergabe ist nun in der Padagogik als das Prinzip des 
selbsttatigen Lernens hinl^glich bekannt: learning by doing. Man denke auch 
an die Freinet-Padagogik (z.B. DIETRICH 1995). Von StevicK (1976) stammt 
der Ratschlag: "Teach, then test, then get out of the way." Dieser Zyklus, der mit 
dem Riickzug des Lehrers endet, sei in jeder Lehreinheit emeut zu durchlaufen. 
Auch das Bemiihen um das Lernen auf Gegenseitigkeit, im Tandem, gehort 
hierher. 

Heute wird dieser Aspekt gem unter dem Schlagwort "autonomes Lemen" 
diskutiert. Wenn sie bloss weniger Wind machen wollten und sich nicht ein- 
bildeten, sie hatten mit Wortungeheuem wie Lemerzentriertheit eine neue Idee 
geboren. Keine Spur! Man hat es friiher nur schlichter ausgedriickt. 
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Jedenfalls ist jede Sprachlehrmethode auch daran zu messen, ob und wie sie 
diesen Rollenwechsel regelmassig einplant und herbeifiihrt. "Ubrigens ist mir 
alles verhasst, was mich bloss belehrt, ohne meine Tatigkeit zu vermehren oder 
unmittelbar zu beleben." (GOETHE) 



3. Direkt oder indirekt, das ist hier die Frage 

Ein drittes Beispiel fiir die blickoffnende Wirkung der vergleichenden Methode 
betrifft das Prinzip der Einsprachigkeit, d.h. der reinen Fremdsprachlichkeit des 
Unterrichts und des Ausschlusses der Muttersprache. Charles SCHWEITZER 
pragte dafiir den Begriff der methode directe, die zunachst von BERLITZ 
ubernommen wurde. Spater wurde das Prinzip der Einsprachigkeit zum 
wichtigsten Grundsatz des Unterrichtens und als solches in Richtlinien der 
Unterrichtsbehorden verankert. 

Heute weiss man aus der Unterrichtsforschung selbst, dass die kalkulierte und 
genau dosierte Zuhilfenahme der Muttersprache eine entscheidende Lernhilfe 
darstellt (DODSON 1967). Ebenso weiss man, dass Kinder, die in 
zweisprachigen Familien aufwachsen, ihre jeweils starkere Sprache so einsetzen 
konnen, dass sie die z.Zt. schwachere Sprache vorantreibt, statt sie zu behindem. 

Begniigen wir uns hier mit wenigen Beispielen. Walter F. LEOPOLD (1949) 
notiert in seinem Tagebuch iiber seine englisch-deutsch aufwachsende Tochter 
Hilde: "On the 16th she mentioned a vocabulary item as such for the first time, 
speaking about a napkin: I say /napent/, you say it in German". Sie will also von 
ihrem Vater, der ihr einziger deutscher Gesprachspartner ist, wissen, wie ein 
Wort, das sie vielleicht gerade erst kennengelemt hat, auf Deutsch heisst. "She 
is now clearly aware of dealing with two languages, although she does not 
usually name them. Instead she contrasts I say... with you say.... If she wants an 
English equivalent, she asks How does Mama say it?" 

Mit 2,4 Jahren macht Jens seinen Binder Oliver haufig darauf aufmerksam, 
dass Mama so und Papa so sagt; z.B. stellt er fest: "Mama sagt 'train' - Papa 
'Eisenbahn'." 

Oliver (3,7) will mit seiner deutschen Grossmutter telefonieren, um ihr zu 
erzahlen, dass er sich am Finger wehgetan hat. Die Mutter ist dabei, die 
Telefonnummer zu w^len, als es Oliver einfallt, dass er nur den franzosischen 
Ausdruck kennt: 



O : Arrete! Comment on dit en allemand 7’ai mal au doigt?' 

M : Mein Finger tut weh. 

O : Was ... eh... quoi? 

M : Mein Finger tut weh. 

O : Ah bon. Mein Finger tut weh. (KlELHOFER/JONEKEIT 1983) 

Wir haben mittlerweile zig Beispiele von anderen zweisprachigen Kindem, 
die auf ahnliche Weise ihr Vokabular und ihren Ausdrucksschatz erweitem. 

Und schliesslich kann man heute mit Fug und Recht sagen, dass das "direkte” 
Prinzip (Etwa: die Sachen direkt mit der Fremdsprache verbinden, bei 
Umgehung der Muttersprache) hochst indirekt ist. Richten wir dazu unseren 
Blick auf das Lemen von - aus unserer Sicht - exotischen Sprachen. Was tun 
z.B. Missionare und Ethnologen, die in den Urwald gehen? Freuen sie sich nun 
darauf, endlich mal eine fremde Sprache direkt im taglichen Miteinanderleben 
zu erwerben, unter Ausschluss der hemmenden Muttersprache? Mitnichten! 
Noch jeder Missionar hat, soweit dies moglich war, die Eingeborenensprache 
mit Hilfe naturlicher Bilingualer gelernt, die ihnen als Informanten dienten. 
Ohne sie war der Spracherwerb viel schwieriger, ungewisser, gefahrdeter und 
wohl auch gefahrlicher. Die direkte Methode ist weder direkt noch natiirlich. 

’’Selten haben diese Pioniere der Mission ein Worterbuch oder gar eine 
Grammatik der Sprache vorgefunden, die zu lemen sie sich entschlossen haben. 
Oft gibt es tatsachlich nicht einmal ein Alphabet. Man muss sich einfach mit 
den Menschen zusammensetzen und anfangen, nach Wortem zu fragen. Dabei 
weiss man meist nicht einmal, wie man "was heisst das?" sagen soil. Manchmal 
schlagt man sich wochenlang mit diesem Schlusselsatz herum. So bleibt nichts 
iibrig, als sich hinzusetzen und die Unterlippe vorzuschieben, um auf diese 
Weise nach einzelnen Gegenstanden zu zeigen, denn in vielen Gebieten der 
Welt ist das Zeigen mit dem Finger eine unausgesprochen ungehorige und 
vulg^e Geste." (NiDA 1966, 15) 

"Es ist viel leichter, in eine fremde Sprache einzudringen, wenn ein 
Angehoriger eines Stammes eine Sprache spricht, die auch der Missionar be- 
herrscht. Gibt es jedoch kein einziges gemeinsames Wort, dann kann der 
Anfang qualvoll schwierig sein. Efrain Alphonse ging zu den Valiente-Indianem 
in Panama, um bei ihnen zu leben und zu arbeiten. Er kannte nicht ein einziges 
Wort ihrer Sprache, ebensowenig wie sie seine Sprache verstanden. Er versuchte 
zunachst, jemand zu finden, der von den Matrosen Pidgin-Englisch oder 
-Spanisch gelernt hatte. Diese Seeleute fuhren mit ihren kleinen Booten die 
Kuste entlang, um bei den Indianem Kokosniisse und Bananen gegen bunte 

O 



Tiicher und gleissenden Schmuck einzutauschen. Doch er fand niemanden, der 
ihm helfen konnte, die Sprache zu lemen. Ein kleiner Junge nur, mit breitem, 
entgegenkommendem Grinsen, zeigte sich bereit, dem neuen Lehrer behilflich 
zu sein. Alphonse hatte namlich inzwischen eine Schule fiir die Valientes ge- 
griindet. Der Junge brachte ihm eine Kiirbisschale mit frischem Wasser von der 
Quelle, und Alphonse versuchte sofort, mit Gesten und Pidgin-Spanisch seinen 
Namen herauszubekommen. Doch der Junge antwortete immer nur 
"Tikonyaka". So rief Alphonse immer "Tikonyaka", wenn der Junge kommen 
sollte. Bald jedoch stellte er fest, dass die Leute dariiber lachten und auch 
"Tikonyaka" riefen. Erst spater entdeckte er die wirkliche Bedeutung von 
tikonyaka. Der Ausdruck bedeutete: "Ich habe keinen Namen." Bei den 
Valientes haben Kinder oft keine eigenen Namen, sondern sind nur als Kind 
irgendeines Mannes oder irgendeiner Frau bekannt. Der intelligente Bursche 
hatte Alphonses Frage sehr wohl verstanden und sie nach bestem Wissen 
beantwortet. Es gibt, wenn man keine gemeinsame Sprache hat, zur Erhellung 
komplizierter und fremdartiger Sprachstrukturen nur die Methode, die 
Bedeutung und den Gebrauch von Wortern zu erproben. Diese Methode 
schliesst natiirlich Intiimer nicht aus." (NIDA 1966, 33) 



3. Weitere Prinzipien des fremdsprachlichen Unterrichts auf psycho- 
linguistischer Grundlage 

1. Wir erwerben Sprache, wenn wir Sprache verstehend aufnehmen. Es bedarf 
einer kritischen Menge von Sprachkontakten, damit unser Sprachsinn - un- 
sere angeborene Anleitung zum Spracherwerb - optimal ins Spiel kommt. 

2. Das grosste Handikap des Unterrichts besteht darin, dass vielen Lernenden 
nur ein (ausgebildeter) Sprecher in begrenzter Zeit zur Verfiigung steht. Um 
die kritische Menge von Sprachkontakten zu erreichen und jeden einzelnen 
mit authentischer Sprache zu versorgen, bedarf es standig neuer Hor- und 
Lesetexte. Texte vervielfaltigen den Lehrer als Sprachquelle und sind unent- 
behrlich als Artikulationsmodell und Artikulationsanlass. 

Damit die Sprachquelle st^dig sprudelt: 

a) gilt das Prinzip der funktionalen Fremdsprachigkeit des Unterrichts 
(keineswegs aber die traditionelle Einsprachigkeit); 

Das heisst z.B. dass das Drum und Dran des Unterrichts, alles das, was die 
Unterrichtsorganisation betrifft und was an taglichen Zwischenf^len zu regeln 
ist, so schnell wie moglich in der Fremdsprache erledigt werden muss. Dies ist 
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immer wieder von Fremdsprachendidaktikem gefordert worden, so auch von 
Fran^oise CORMON (1992): "II faut offrir h I'^l^ve un input suffisamment riche 
et vari6 si Ton veut qu’il y ait acquisition. Le premier pas k faire dans ce sens est 
d’utiliser le plus possible la langue cible pour r6gler les problemes de la classe: 
"baisse les stores; untel, viens effacer le tableau; untel pourquoi es-tu en retard?" 
etc. Mais il est tr^s important de rendre cet input comprehensible, sinon tous les 
efforts d’impr6gnation de la langue sont vains. On peut faire des gestes 
eioquents et mimer, mais ce n’est pas toujours facile, ni meme possible. Cest 
pourquoi la traduction n'est pas k bannir. II n’y a rien de reprehensible k 
demander ^ un eieve "Why are you late? Pourquoi es-tu en retard? Why are you 
late?" 

Sie empfiehlt also hier die von mir sogenannte Sandwich-Technik, bei der das 
muttersprachliche Mitteilungsaquivalent zwischen zwei fremdsprachliche 
Vorgaben gestellt wird. Auf diese Weise werden beim Nachsprechen 
Interferenzen vermieden (BUTZKAMM 1980a). 

b) Dariiberhinaus gilt es, im Unterricht viele Moglichkeiten zum sinnerfassen- 
den, individuellen (stillen) Lesen zu schaffen. Also: Einrichtung von be- 
quemen Leseecken in den Klassen. Amerikanische Arbeiten zum sustained 
silent reading bestatigen die Wirksamkeit solchen Vorgehens (KRASHEN 
1995). 

Dabei ist eine Fein-Anpassung an den individuellen Sprachstand weder mo- 
glich noch notig. Wir konnen gleichsam ungezielte Schrotschusse abfeuem. 

c) Schliesslich gilt es, alle Gelegenheiten zum Sprachkontakt ausserhalb des 
Unterrichts zu ntitzen. 

d) Bilinguale Schulen und Sektionen sind in der Hauptsache darum so er- 
folgreich, weil sie schlicht mehr Kontaktzeit fur die Fremdsprache schaffen. 

3. Zugesprochenes und Erlesenes muss sowohl situativ-funktional wie 
struktural verstanden werden, damit eine sich schrittweise entwickelnde 
innere Grammatik aufgebaut werden kann. Einerseits mussen wir verstehen, 
was der Sprecher meint und von uns will. Zugleich mussen wir die formale 
Struktur des Gesagten durchschauen, d.h. erkennen, wie Handlungs- und 
Situationsarrangement (das Gemeinte) mit dem sprachlichen Arrangement 
(der Struktur) ubereinstimmt . Erst dies doppelte Verstehen fuhrt - im natur- 
lichen Spracherwerb ebenso wie im Unterricht - zur Bildung produktiver 
Regeln, die uns befahigen, "von endlichen Mitteln unendlichen Gebrauch" zu 
machen. 
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4. Dieses doppelte Verstehen kann im Unterricht zumeist schnell und problem- 
los dutch - auf Wirkungsaquivalenz zielende - muttersprachliche 
Ubersetzung und - auf strukturale Transparenz zielende muttersprachliche 
Spiegelung erreicht werden. Der Einsatz der Muttersprache ist so sparsam 
und gezielt, dass sie zu sinnvollem und intensivem Gebrauch der 
Fremdsprache fiihrt, statt dieser die Zeit zu stehlen. 

4. Das Geheimnis der Satzerzeugung 

Diese letzten beiden Punkte bediirfen eingehender Erorterung. Wie kommt der 
Schuler hinter das Geheimnis der Satzerzeugung? Wie wird ein Satz zum 
Satzmuster, zum Modell vieler moglicher Satze? Wie erkennt er eine Fiigung als 
syntaktische Keimzelle, die tausenderlei Frucht bringen kann? 

Fiir diese Fragen habe ich eine methodische Losung vorgelegt und mit vielen 
Beispielen aus dem Unterricht belegt (BUTZKAMM 1993). Ich will hier das 
Problem noch einmal aufrollen und an neuen Beispielen veranschaulichen. 

Ich erz^le von einem Unterrichtsbesuch, Anfangsunterricht. Der Lehrer ge- 
brauchte ofter die Formel stop talking und erzielte auch den gewiinschten Erfolg 
damit. Die Schuler wurden - voriibergehend - wieder ruhig. Meine Nachfrage in 
der Pause: "Was heisst das denn, wenn der Lehrer stop talking sagt?" ergab 
Antworten wie "Ruhe bitte", "leise bitte", "Ihr sollt nicht so laut sein” usw. 

Die Schuler hatten also trotz des Gleichklangs von stop stoppen die Struktur 
nicht erf as St, zumal der Ausdruck auch nicht angeschrieben worden war. Aber 
sie verstanden den Ausdruck rich tig und hatten ihn ggf. selbst sinnvoll an- 
wenden konnen. 

Aber etwas Entscheidendes fehlt. 

Kann jemand, der einige Formeln wie stop talking Oder s'il vous plait richtig 
versteht und verwendet, schon Englisch Oder Franzosisch? Ja und nein. 

Denn zum Verstehen gehort zweierlei, nicht nur das sinn voile, zur Situation 
passende Auffassen, sondem auch das Durchschauen der Struktur. Neben das 
sinnvolle situationsgerechte Verstehen und Verwenden tritt gleichberechtigt ein 
Erkennen dessen, wie die Sprache die Grundstruktur unserer menschlichen 
Wirklichkeit in ihre Ordnung iibersetzt. Beides kann problemlos zusammen- 
fallen, aber doch ebenso oft auseinandertreten. Beide Verstehensweisen konnen 
wir in unserem Beispiel muttersprachlich nachbilden: 




so 



stop talking 



Ruhe bitte" 



"Hort auf zu sprechen" 
"Stop sprech- ing “ 



sll uous plait 




"bitte" 



"iiienn es euch gefallt" 



Erst das doppelte Verstehen versetzt uns in die Lage, zu Ausserungen, die wir 
z.T. noch nie gehort haben mogen, zu gelangen: stop eating/ working/ worrying; 
Oder: s'il te plait; s’il ne te plait pas; si mon livre vous plait etc. d.h. also "von 
endlichen Mitteln unendlichen Gebrauch machen" (HUMBOLDT, Ausg. 1963, 
477). 

Schauen wir nun auf den naturlichen Spracherwerb, so scheint mir, dass sich 
im Zu- und Miteinander, im Hinuber und Heruber zwischen Kleinkind und 
Eltem, zwischen denen, die die Sprache noch nicht, und denen, die sie schon ha- 
ben, eben jenes doppelte Verstehen herstellt, auf das es so entscheidend an- 
kommt. Die Begabung zur Sprache in uns, unsere language -making capacity 
(SloBIN 1973), braucht, so scheint's, klare Oder doch halbwegs klare Falle des 
Aufeinanderabbildens von Inhalt und Form, die sich vorzuglich im Dialog er- 
zeugen. Beide Partner gehen so aufeinander ein, dass die sprachliche 
Regelhaftigkeit zum Greifen nah an der Oberflache liegt: so etwa, dass die 
Situation vor Augen eindeutig irgendeine Mehrzahl nahelegt, und die Sprache 
zugleich diese Pluralitat deutlich hervorhebt, etwa als Veranderungssignal im 
Vergleich mit dem noch prasenten Singular. In diesem Sinne ist selbst der 
Erstspracherwerb, und nicht eben nur der Fremdsprachenunterricht, gramma- 
tisch strukturiert. Allerdings wird hier von Anfang an kommuniziert, trotz 
sprachlicher Stuckelung und Dosierung. 

Sehen wir uns daraufhin folgendes Gesprach zwischen einem Vater und sei- 
ner gut zwei Jahre alten Tochter an, das beim gemeinsamen Betrachten eines 
Bilderbuchs ablauft: 
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Gisa: Wurst aufagessen 

Vater: Ja, der Hund hat die Wurst aufgegessen. 

Und jetzt, was macht der Mann jetzt? 

Gisa: Wiedaholn, Wurst. 

Vater: Ja, der lauft hinter dem Hund her und hat'n Stock in der Hand. 

Was will er denn mit dem Stock machen? 

Gisa: Hauen. 

Vater: Wen will er denn hauen? 

Gisa: Hund. 

Vater: Aha. 

Gisa: Hund hauen. 

Vater: Warumdenn? 

Gisa: Mit'm Tock. 

Vater: Warum will er den Hund denn hauen? 

Gisa: Mit'm Tock. 

Vater: Ah so, mit'm Stock. Gut. 

Was, wen, womit, warum: diese Erganzungen und Begleitumstande zur 
Kernaussage werden im Gesprach abgefragt, tauchen untereinander, in 
vertikaler Ordnung auf, bevor das Kind in der Lage ist, sie nebeneinander, in 
syntaktischer Ordnung zu verwenden. (Hier wird die Warum-Frage schlicht 
libergangen: sie scheint auch in vertikaler Ordnung noch nicht verfiigbar.) Die 
Transparenz der Handlung und Handlungsteile deckt sich mit der im Gesprach 
hergestellten formalen Transparenz. Diese doppelte Transparenz und damit 
Spracherwerb uberhaupt ist Gemeinschaftsarbeit. Der output darf nicht fehlen. 
Eine reine Input-Hypothese scheitert, weil sie die grammatische 
Wirkungslosigkeit eines bloss situativen Verstehens verkennt. Daher ist die 
These vom comprehensible input durch die Dialogthese zu ersetzen. 



Sprachspiel als Ideenspiel 

Was hat dies mit Unterricht zu tun? Ich glaube, es ist nicht unwichtig, dass die 
Dialogthese die Sicht eines Fremdsprachendidaktikers darstellt, dessen Blick 
durch die Vorgange beim Lehren wie auch etwa durch den Streit um die 
Grammatik geschMt wurde. 

Denken wir doch mal an das partnerlose Vor-sich-hin-Sprechen, an Einschlaf- 
und Aufwachmonologe kleiner Kinder. Hier sind wir als Didaktiker in besonde- 
rer Weise hellhorig, weil die Texte, die die Kinder dabei produzieren, unseren 
Strukturubungen geradezu verbluffend ahnlich sind. 



Oliver steht am Kiichenfenster und hort ein Auto vorbeifahren: 

Opa Auto pommt? 

Lalla Auto pommt? 

(Er geht eine ganze Reihe weiterer Namen durch; Beispiel von G. 

SCHMID-SCHONBEIN) 

I've been sick every day in the car. 

That's why I've got a cold. 

But I don't be sick like this. 

But I don't be sick in bed. 

But I don't be sick on the beach. 

(BRITTON 1972, 83; weitere Beispiele BUTZKAMM 1980b) 

Leider sind solche Aufzeichnungen in der Literatur noch vergleichsweise 
sparlich, und es ist unklar, ob solche Monologe einfach iibersehen wurden Oder 
eben bei vielen Kindem nicht vorkamen. Erwachsene konnen sich gewisser- 
massen ertappt fiihlen, wenn man sie beim lauten Monologisieren beobachten 
wiirde. Es ware moglich, dass sie Patterns rein innerlich, im Geist durchprobie- 
ren. Wir waren demnach auf die reine Selbstbeobachtung angewiesen, befinden 
uns aber in einer Zwickmiihle: in dem Moment, indem man auf das Phanomen 
aufmerksam macht, geht die schone Unbefangenheit floten. Sein Unbewusstes 
bewusst beobachten, das ist die Quadratur des Zirkels. Man kann also nur fra- 
gen, ob sich jemand erinnert, ein noch unvertrautes Satzmuster auf solche 
spielerische Weise still Oder halblaut durchprobiert zu haben. 

Wie dem auch sei, ich riskiere jedenfalls folgende Hypothese iiber den natiir- 
lichen Spracherwerb: 

Auch im natiirlichen Spracherwerb ist Kommunikation nicht alles. Selbst un- 
ter idealen Bedingungen wird mit Sprache geiibt bzw. gespielt. Beim 
Durchspielen von Satzmustern werden die sprachlichen Moglichkeiten einer 
Struktur ausgereizt, lebt sich die sprachliche Phantasie aus. Mit anderen Worten: 
es handelt sich gar nicht so sehr um ein Spiel mit Formen, sondem um ein Spiel 
mit Ideen. Noch anders gesagt: beim Spiel mit den Formen geht es letztlich da- 
rum, welche Bilder, Vorstellungen und Gedanken dabei herausspringen. 

"The child plays not only with marbles, with blocks, with dolls, but also with 
ideas. No sooner does he master some idea than he is only too eager to make it 
his toy", kommentiert CHUKOVSKY (1971), ein aus dem Russischen iibersetzter 
Autor, die kindlichen Sprachspiele. 
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Grammatik im Sprachvollzug 

An dieser Stelle angelangt, kann ich konkretisieren, was "wechselseitige 
Erhellung von Erwerbssituationen" fur meine eigene Arbeit bedeutet hat. 
Zunachst war mir das generative Prinzip der Sprache aus der Didaktik bekannt. 
Es handelt sich urn eine Erkenntnis, die wohl schon bei Sprachphilosophen frii- 
herer Jahrhunderte auftaucht, dann aber von Sprachlehrem wie PRENDERGAST 
(1864) und Harold PALMER (1917) theoretisch fundiert und praktisch 
ausgefaltet worden war: "Were there a number of sentences in a given language 
limited to a few hundreds, or even a few thousands, a student might reasonably 
be expected to learn them off by heart, and by so doing to become master of the 
language. The number of sentences, however, being infinite, recourse must be 
had to the study of their mechanism in order that from the relatively limited 
number of lesser ergons an infinite number of sentences may be composed at 
will." (Palmer, 1917/1968, 22) Das war einleuchtend: Lernt der Schuler nicht 
nur einen Satz, sondern zugleich einen Satzrahmen, erkennt er also - bewusst 
Oder unbewusst - die austauschbaren sowie die strukturbildenden Elemente 
eines Satzes, so hat er mit diesem zugleich eine Fiille weiterer, moglicher Satze 
mitgelemt. 

Das gait es im Unterricht auszunutzen. Ein Schuler, der den Satz lernt: "Ich 
hatte gem ’n Bier" sollte mit relativ geringem methodischen Aufwand in die 
Lage versetzt werden, zu aussem: 

Ich hatte gem ’n Moped. 

Wir hatten gem ’ne Pause. 

Wir hatten jetzt gem ’ne Pause. 

Wir hatten gem ’ne andere Regiemng. 

Ich hatte heute gem Cornflakes zum Fruhstiick. 

Aber nicht minder einleuchtend war: Das Bilden, Hersagen, Reihen von 
Satzen gleichen oder ^nlichen Typs ist noch kein Kommunizieren. Und genau 
da lag das Problem, beim Spmng vom ausgiebig geiibten Pattern zur spontanen 
Verwendung im Gesprach. Wir werden aber erst frei in der Sprache durch ihren 
freien Gebrauch. So kamen Stmkturubungen, eben noch machtig propagiert, in 
Vermf. Ich selbst sah keine Veranlassung, sie aufzugeben. Denn ich hatte im 
Rahmen der bilingualen Methode von C.J. DODSON (1967) eine Variante von 
Strukturiibungen entdeckt, bei der sich spielende Ubergange zur emstgemeinten 
Kommunikation ergaben. 

Auf das Wesentliche verkurzt, sieht diese - strikt mundliche, nicht mit 
Substitutionstafeln zu verwechselnde - Ubung wie folgt aus: 
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1. Der Lehrer variiert ein Satzmuster in der Muttersprache. 

Die Schuler reagieren unmittelbar in der Fremdsprache. 

2. Der Lehrer iibergibt die Ubung an die Schuler. 

Sie bilden jetzt ohne Vorgabe oder Stiitze eigene Satze. 

Damit wird die Ubung einsprachig. 

3. Zugleich sind einige Satze der Schuler inhaltlich so interessant, dass der 
Lehrer sie kommentieren Oder Zwischenfragen stellen kann, so dass sich 
mitten in einer grammatischen Ubung kleine kommunikative Inseln 
bilden. 



Praktische DurchfUhrung 

Nehmen wir als Bei spiel die Struktur want someone to do something, der im 
Deutschen zumeist ein dass-Satz entspricht. Nehmen wir an, die Struktur sei 
erklart und im Ansatz verstanden. Der Lehrer lost sie aus dem Text heraus und 
gibt weitere Beispiele wie folgt vor (Die Schuler respondieren Englisch): 

Ich mochte bzw. will, dass ihr diesen Text lest. 

Ich will, dass ihr dieses Buch lest. 

Ich will, dass ihr viel lest. 

Ich will, dass Tim liest. 

Er will, dass Tim liest. 

Er mochte, dass ich lese. 

Wir gehen also am Anfang vorsichtig zu Werke, lassen so die Schuler in die 
Struktur hineinfinden, lassen sie Vertrauen fassen. Die Schuler wissen Bescheid: 
Jetzt wird dieser Satz bzw. Satzrahmen durchgeiibt. Dadurch verhindem wir, 
dass sie konstruierend iibersetzen. 

Danach mu ten wir ihnen schon grossere Spriinge zu: 

Er mochte, dass ich ihm helfe. Anders gesagt: Ich soil ihm helfen. Ich soil 
ihm bei der Mathe- Arbeit helfen. 

Wir konnen wieder verweilen - falls die Antworten noch zogerlich kommen - 
und statt "Mathe- Arbeit" andere Facher durchiiben. Wir konnen aber auch sofort 
weitergehen: 

Er will, dass ich mit ihm in die Ferien fahre, Oder: Ich soil mit ihm in die 
Ferien fahren. Meine Eltem wollen, dass ich mit ihnen Ferien mache. Sie wol- 
len, dass wir mit ihnen Ferien machen. 
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tibrigens: Bin ich mir nicht sicher, dass die Schuler den Ausdruck go on holi- 
day Oder take/ have a holiday parat haben, gebe ich ihn vor und warte nicht erst 
ab, bis sie mit make oder anderen Verben operieren. Wir bleiben nunmehr bei 
der Gleichsetzung von wir "wir sollen" und "they want us to 

Wir sollen nach draussen kommen. 

Wir sollen erst unsere Schularbeiten machen. 

Wir sollen um 10 zu Hause sein. 

Wir sollen den Dialog abschreiben. 

Und noch einmal ein wichtiger Sprung zur Frageform. 

Wir lernen, uns nach den Wiinschen anderer zu erkundigen oder nachzu- 
fragen, was angeordnet wurde: 

Mochtest du, dass ich ...? Soil ich ...? 

Mochten Sie, dass wir ...? Sollen wir ...? z.B.: 

Soil ich den Hund ausfiihren? 

Soil ich den Kessel aufsetzen? usw. 

Wir konnen noch weiter ausgreifen. Was war gestem oder letzte Woche los? 
Was wollte man da von uns? Was sollten wir da tun? The headmaster wanted us 
to ... Vielleicht fallen uns aber noch eher die vielen Dinge ein, die wir nicht tun 
sollen: they don’t want us to ... Noch ein ganz neuer Gedanke: Auch ich habe ja 
Wiinsche und Erwartungen, will hier und da liber andere verfiigen. Damit zeigen 
wir den Schulem, dass sie jetzt sprachlich in der Lage sind, gegeniiber den 
Ausgangssatzen den Spiess umzudrehen: 

Wir wollen, dass Sie weniger Hausaufgaben geben. 

Damit sie aber nicht so fordemd auftreten und hoflich die Form wahren, ware 
es jetzt an der Zeit, auf weitere Verben wie would like to, expect, advise, die flir 
want eintreten konnen, hinzuweisen, so dass Satze entstehen konnten wie: 

We would very much like you to set us less homevork. 

Oder aber wir behalten uns all diese Erweiterungen fur ein anderes Mai vor 
und treten in die zweite Phase ein, indem wir die Ubung an die Schuler weiter- 
geben: 

"Now you can go on and make similar sentences yourself. You may even re- 
peat some of the sentences you’ve just heard, but try to bring in new ideas as 
well." 

Die Erfahrung zeigt, dass wir dabei immer wieder auf Satze stossen, die mehr 
sind als blosse lexikalische Fullungen eines vorgegebenen Pattern. Manche 
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Satze kniipfen offensichtlich an Erlebtes und Erlittenes an, verraten geheime 
Wunsche usw. Woher sollen ihnen denn auch die Einfalle kommen? Ich be- 
schranke mich hier auf ein ganz harmloses Beispiel. Eine Schiilerin etwa 
fonnuliert: 

My father wants me to go by bus. 

Wir fragen nach: "What do you mean? He doesn’t want you to ride your bike? 
Only the other day I saw you riding your bike to school." - "To the disco." - 
"Oh, I see, he doesn’t want you to use your bike at night. Why not?" - "It’s 
dangerous." 

Auch in einem solchen banalen Austausch stecken Lebensprobleme der 
Kinder, die die Schule emst nehmen muss. 



Ein neues Verstdndnis von Pattern-Drill 

Ich kann nun nicht mehr genau sagen, wie weit ich diese Lehrtechnik im ein- 
zelnen ausgefeilt habe, als ich zum ersten Mai auf die vorhin zitierten 
Einschlafmonologe traf. Ich war wie elektrisiert. Ich beobachtete meine Tochter, 
die gerade zwei Jahre alt war, und notierte mir ^nliche, an Strukturiibungen 
erinnemde Reihungen. Ich erfuhr, dass man dieses Phanomen auch im natiir- 
lichen Zweitspracherwerb beobachtet hatte. Entscheidend war, dass sich im 
Vergleich von Lehrerfahrung und Kindersprachanalyse ein neues Verstandnis 
von Strukturarbeit anbahnte. 

Bekannt ist die strukturalistische Fundierung: 

1 . Wir erzielen einen Festigungseffekt. 

2. Wir erzielen einen Multiplikationseffekt. 

Letzterer ist der eigentliche Pattem-Effekt, ein Satz wird zum Pattern, d.h. 
zum Modell vieler moglicher Satze. Die strukturalistische Begriindung 
bedeutete bei einigen Autoren sogar einen Riickfall hinter die didaktische 
Position Palmers, namlich lediglich die Ausschopfung geschlossener 
morphologischer Felder wie etwa der Personenreihe. Pattern Drill als Schule 
der grammatischen Gelaufigkeit. Dass da auch Inhaltsworter getauscht wurden, 
blieb nebensachlich. Es ging um "die Handhabung der Grammatik bei 
minimaler, sozusagen symbolischer Lexik. (HULLEN, 1971, 100). Immerhin 
hatten die Didaktiker langst erkannt, dass man damit auch wichtiges Vokabular 
wieder auffrischen kann - das ware also schon ein dritter Effekt. 
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Ohne diese Effekte geringzuschatzen: endgUltig ausschlaggebend scheint mir 
ein vierter Effekt zu sein, auf den bin Strukturiibungen auszurichten sind: 

4. Wir erzielen einen inhaltlichen bzw. semantisch-pragmatischen Effekt. 

Anders gesagt: wir spielen nicht nur mit Formen, sondem zugleich mit Ideen. 
Genau das ist das Geheimnis der muttersprachlichen Steuerung und zugleich der 
Grund, warum die schriftlichen Satzschalttafeln und ahnlich angelegten 
Workbook-iJbmgQri nichts taugen. Wie in der natUrlichen Sprachverwendung 
ist der Ausgangspunkt der Satzerzeugung ein Gedanke, ein semantisches 
Konzept, oft eine klar erkennbare Sprechabsicht. Als psycholinguistisches 
Modell: 

Lehrer: 

"Sollen wir den Dialog abschreiben?" 

1 

Das Gehorte wird verstanden 
und dabei entverbalisiert. 

i 

Gedanke, Sinnverstand ► Schuler: 

"Do you want us ...?" 

Zugleich erkennen wir in aller Deutlichkeit, dass das Bestreben, unsere na- 
tiirlichen Sprachlemfahigkeiten zu mobilisieren, nicht in einer schlichten Kopie 
der Natur verwirklicht wird. Vielmehr muss der Unterricht die ihm gemassen 
und moglichen Mittel finden, "der Natur Handbietung zu leisten" 
(PESTALOZZI). Das ist es, was ich mit der Plessnerschen Formel von der 
"natUrlichen Kunstlichkeit" des Menschen ausdrucken mdchte. 

Wir loten gleichsam aus, welche Lebensbereiche mit Hilfe dieses Patterns 
ansprechbar werden. Wir erforschen, welche von den vielen Welten, in denen 
wir leben, durch diese Stniktur mitteilbar werden. Mit unseren Satzvariationen 
versuchen wir, den Kreis dessen, was nunmehr sagbar geworden ist, abzu- 
schreiten. Wir versuchen, das Sprechpotential einer Stniktur zu erkunden, und 
zwar bezogen auf unseren Ort und unsere Zeit und unsere Probleme. So gelingt 
es uns, die Stnikturen sprechend zu machen. Im ubrigen sind bei muttersprach- 



licher Vorgabe die beriichtigten Pattern- Verwechslungen wie John is eager to 
please und John is easy to please ganz undenkbar. 

Der Lehrer geht demnach diese neue Art von Pattern-Drill mit einem anderen 
Bewusstsein an. Von Anfang an hat er nicht nur die formalen 
Variationsmoglichkeiten eines Patterns im Sinn. Er denkt auch nicht vorwie- 
gend an die Auffrischung alten Wortschatzes, also an Memorierarbeit. Im 
Gegenteil, er wird in dieser Phase sogar neue Worter einfuhren bzw. den 
Schiilem zuwerfen, wenn sie danach verlangen. Nie und nimmer diirfen wir die 
Ausdrucksbediirfnisse unserer Schuler an die Kette eines von uns oder vom 
Lehrwerk bestimmten Wortschatzes legen! Sein Bewusstseinswandel zieht aber 
noch weitere klar erkennbare methodische Veranderungen nach sich: Die 
Schuler miissen unbedingt die Gelegenheit bekommen, eigene Satze zu bilden. 
Sie kommen damit dem Lehrer zur Hilfe. Wie soil er sonst erfahren, was in 
ihren Kopfen vorgeht, wie sie die Struktur verstanden haben, was sie bewegt 
und zum Ausdruck drangt? (Vgl. ERICSSON 1986) Solche Kenntnis wiederum 
setzt ihn instand, an die Satze, d.h. an die Inhalte und Aussagen der Schiller 
ankniipfend, die Schuler in ein Gesprach zu verwickeln. 

Das Lehrziel kann aber erst dann als erreicht gelten, wenn irgendwann in den 
Folgestunden die geiibte Struktur spontan in mitteilungsbezogener 
Kommunikation angewendet wird: 

Do you want us to copy the sentences ? 

Dazu gehort dann auch die eiseme Konsequenz des Lehrers. Wann immer ein 
Schuler an ihn herantritt: "Soil ich, sollen wir ...?" lasst er nicht locker: "Sorry, 
but you do know how to say that in English, don't you?" Dies ist die 
Einsprachigkeit, auf die es ankommt. So habe ich andeuten wollen, was ich un- 
ter dem methodischen Prinzip "Grammatik im Sprachvollzug" verstehe und wie 
ich dazu gekommen bin. Ausdriicklich sei betont, dass dies ein Weg, gewiss 
nicht der einzige Weg vom Satz zum Gesprach ist. 

Grammatik ist ganz und gar kein Ersatz fiir das Gesprach, in dem wir durch 
die Sprache hindurch uns meinend und verstehend auf die Mitmenschen und die 
Welt richten. Aber blind waren wir, wollten wir gleich alles auf die Karte der 
Kommunikation setzen. Diese ist und bleibt die Karte, auf die wir den hochsten 
Stich machen. Hatten wir sie nicht, miissten wir das Spiel verlieren. Aber da- 
neben halten wir noch weitere Karten in der Hand, mit denen wir punkten kdn- 
nen. Dazu gehoren die vorgefuhrte grammatica in actu, ja selbst auch die 
grammatische Erkl^ng, auf die wir hier nicht weiter eingehen konnen. 
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Schluss 



Vergleichen heisst Feststellen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden. 
Vergleichen ist nicht Gleichmachen. Die Unterschiede, die etwa auch schon 
zwischen Mutterspracherwerb und naturlichem Zweitspracherwerb bestehen, 
diirfen nicht verwischt werden. Bekannt ist das Phanomen der friihen Fixierung 
auf bestimmte Strukturen, die auch bei fortwahrendem Input nicht mehr weiter- 
entwickelt werden, d.h. die Fossilierung des L2 Erwerbs. An einem bestimmten 
Punkt kann man das Sprachwachstum einfrieren Oder abstoppen - trotz standiger 
weiterer Kommunikation. 

Dieses Phanomen ist beim Mutterspracherwerb so nicht beobachtbar. Das 
Kleinkind scheint in dieser Hinsicht viel robuster zu sein, und gelangt im all- 
gemeinen auch bei gestbrter Kommunikation im Eltemhaus zum Ziel. 

Solche - und viele andere Unterschiede - sind wahrscheinlich theoretisch 
hochbedeutsam, aber eben noch kaum verstanden. Wie oft findet man am 
Schluss eines Kapitels in der Wodeschen Psycholinguistik die Bemerkung, dies 
sei noch ungeniigend erforscht und jenes habe man noch nicht befriedigend 
erklart! 

Gqv/'iss, further research is needed. Wer wollte das bestreiten? Und uberhaupt 
hat ja der Fortschritt nach NESTROY das an sich, dass er grosser aussieht, als er 
ist. Kann man von einer neuen Ara in der Fremdsprachendidaktik sprechen, wo 
doch in der Psycholinguistik alles im Fluss ist? Man kann. In der 
Psycholinguistik wird auf unabsehbare Zeit ohnehin alles im Fluss bleiben. 
Denn sie hat es als cognitive science mit so grundlegenden Problemen des 
Menschwerdens und Menschseins zu tun, dass wir immer weiterfragen miissen. 

Die Fremdsprachendidaktik ist aber eine praktische Wissenschaft, in der es 
lange vor unserer Zeit exzellente Losungen gegeben hat. Wir kdnnen sie heute 
besser erkennen, verstehen und weiterentwickeln, wenn wir zugleich zu ver- 
stehen suchen, wie Menschen ohne Unterricht Sprachen erwerben. 
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TABLE RONDE 
Anne-Claude BERTHOUD 

La table ronde organ! s6e le samedi 30 septembre avait le double objectif de 
r^pondre aux questions posees (par 6crit) par les participants du colloque et d’y 
associer une reflexion sur quelques points essentiels se d^gageant actuellement 
des travaux en linguistique de T acquisition. Ces questions ont adress^es aux 
diff^rents intervenants en fonction de leur domaine de sp^cialite. 

La premiere question s’adresse h Bernard PY et Clive PERDUE: 

- Si I’on considere que les unites negociees dans Tinteraction relevent 

principalement du lexique, peut-on relier ce ph^nomene aux premiers 

stades d ’acquisition d’une langue? 

Pour B. PY, les unites lexical es sont des objets plus maniables, plus 
manipulables que les structures syntaxiques, ce qui expliquerait la pr^cocit^ de 
leur traitement. 

Par ailleurs, la survalorisation du lexique serait 6galement issue de notre 
representation de la langue comme ”sac a mots”. 

Lorsque Ton considere les langages simplifies (style teiegraphique, baby 
talk,...) les enonces sont constitues de mots alignes a la suite les uns des autres 
dans une relation parataxique, c’est-^-dire sans marques morphologiques ou 
grammaticales. On fera des lors I’hypothese que les noms possedent un plus 
grand potentiel communicatif; ils servent de points d’accrochage pour 
communiquer. Ce phenomene s’ expliquerait en termes de representations et de 
progression universelle des langues, selon laquelle les unites lexicales seraient 
plus porteuses de signification et de valeurs illocutoires et seraient par \k plus 
marquees. 

Les enonces de style teiegraphique produits par les jeunes enfants et les 
apprenants debutants de L2 impliquent un plus grand travail pour 
I’interlocuteur. Dans les deux cas, il y a en quelque sorte delegation de la faculte 
interpretative aupres de I’interlocuteur. 

Selon C. Perdue, I’adulte a appris k lineariser 1’ information dans son 
discours de fa9on iconique, et cela, en fonction de deux principes majeurs: celui 
de la connexite maximale ou h defaut celui de I’empilement, qui consiste, apres 
avoir produit un fragment de discours, k revenir en arriere et k repartir dans une 
autre direction. 
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Des exemples tangibles de cette iconicit6 serait de suivre I’ordre figure- fond, 
cause-effet ou le d^veloppement chronologique d’un ev^nement, principes 
acquis en LI qui seraient h utiliser en L2 pour se faire comprendre. Ce qui 
expliquerait d’ailleurs 1’ importance des unites lexicales, qui, plac^es dans un 
certain ordre, garantirait I’efficacit^ des ^nonces produits. 

A titre d’exemple, prenons le cas d’un apprenant de L2 desirant raconter une 
histoire tout en etant d^pourvu des marques du passe. Une strategie efficace 
reconnue est celle d’apprendre des adverbes temporels pour g^rer 1’ organisation 
temporelle du discours; si aucune marque adverbiale n’apparait, 1’ ordre du 
temps se manifeste simplement dans I’ordre d’ apparition des elements dans 
r^nonce. 

Par ailleurs, pour soutenir la primaute des n^gociations autour du lexique, on 
constate en effet peu de malentendus a ce propos, alors qu’ils sont beaucoup 
plus frequents au niveau grammatical, comme I’illustre I’exemple suivant: 

A: moi partir Maroc demain 

N: par quoi voulez-vous partir? 

A : mon pere tres malade 

L’alloglotte confond par quoi et pourquoi sans que le probleme soit rendu 
conscient et appelle une negociation; d’ou la persistance du malentendu. 

Question h Daniel GaONAC’H et h Bernard PY: 

- Peut-on considerer les activites de negociation metalinguistique dans 
Tinteraction comme une forme de contrdle du processus d’acquisition? 

Pour D. GaONAC’H, cette question est h replacer dans un cadre theorique de 
r^f^rence plus large. Si Ton postule que la situation d’ interaction est plus 
efficace du point de vue des acquisitions, qu’est-ce que cela signifie et pourquoi 
serait-elle plus efficace? 

En fait, plusieurs theorisations peuvent rendre compte de ce processus: 

- Pour le psychologue, il y a, dans ce type de situation, quelqu’un qui sert 
d’informateur privil6gie et dans lequel 1’ apprenant dispose d’un mat^riau utile 
du fait meme de la presence de I’informateur. Ces situations constituent des 
occasions de saisir du materiel linguistique naturel avec un controle de 
I’informateur, qui renvoie du renforcement h. I’apprenant. On fait appel des 
lors ^ une th^orie behaviouriste. 

- Dans une theorisation plus sophistiqu^e, on dira que par essence apprendre 
une langue suppose une situation d’ interaction, puisque le langage est avant 
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tout communication. Dans ce sens, la situation d’ interaction est necessit^e par 

la nature meme de I’objet. 

D’autre part, la situation d’ interaction implique de la part du natif qu’il joue 
le role de controle, c’est-a-dire qu’il soit a meme de faire des hypotheses sur ce 
qui se passe dans la tete de I’apprenant et sur ce que I’apprenant est en train de 
faire. On parlera dans ce cas d’une theorisation "a la Bruner", ou 1’ interaction 
est prise comme "format". La m^re g^re 1’ ensemble de la situation sur le plan 
linguistique pour assurer h la fois le bon deroulement de 1’ interaction et la 
progression de 1’ enfant. 

En bref, la notion de "controle" est multiple, dependant directement de ces 
diff^rentes theorisations. 

Pour B. PY, plusieurs raisons peuvent etre invoquees pour accorder un role 
priviiegie aux activites interactionnelles dans la reflexion sur 1’ acquisition. 

Tout d’abord, les interactions exolingues forment une base d’ information 
directe sur les conditions materielles de 1’ acquisition et notamment sur ce que 
signifie 1’ "exposition h la langue” et sur les modalites de cette exposition. Celle- 
ci n’est pas un phenomene magique ou en soi digne de confiance; il est done 
necessaire de le cemer de plus pres. 

Une interaction exolingue constitue un contact local dans des conditions 
particulieres: I’apprenant n’est pas en contact avec un systeme, mais avec des 
enonces en contexte. 

Par ailleurs, 1’ acquisition du systeme s’effectue par 1’ elaboration progressive 
d’une "boite h outils" pour communiquer, pour repondre h des objectifs 
communicatifs; on renvoie d’une certaine fa 90 n h la notion de "besoins 
langagiers". Cependant, ceux-ci sont trop globaux (regarder la TV en allemand, 
negocier des affaires en anglais, etc.) et doivent etre completes par une 
definition en termes plus locaux. Dans 1’ interaction, on voit se dessiner tout a la 
fois des besoins langagiers tres precis et les methodes appliquees pour les 
resoudre. 

Enfin, pour comprendre 1’ intervention de donnees sociolinguistiques, il faut 
faire appel h la notion de "reseau". Un apprenant, place dans un nouveau 
contexte, doit reconstruire des reseaux; certains points de ces reseaux 
apparaisssent comme des circonstances tres precises d’ utilisation de la langue 
(par exemple, I’emploi de 1’ allemand ou du frangais dans des contextes 
specifiques). Dans ce sens, les interactions exolingues fournissent des 
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renseignements sur les point importants de ces reseaux, dies en sont les 
conditions privil^giees d’observabilit^. 

A noter encore que les sequences de negociation sur la langue (sequences 
potentiellement acquisitionnelles) donnent des informations sur les "methodes" 
utilises par les apprenants comme pour les natifs pour resoudre des problemes 
linguistiques et communicatifs. On fait ici reference au projet FNRS 
(Universites de Neuchatel et de Lausanne) qui vise notamment a saisir les 
ruptures et continuites de ces methodes entre milieu naturel et milieu 
institutionnel. A cet egard, on observe des mdhodes extremement riches et 
variees chez les apprenants portugais, sous la forme notamment de moyens tres 
sophistiques pour interroger sur la langue. Cette analyse est a mettre en parallde 
avec une experience d’apprentissage "sauvage" des mathematiques. Celle-ci 
vise a mettre en evidence les strategies utilisees par des enfants non scolarises 
(petits comme r9ants des rues au Bresil) pour maitriser T inflation et les 
fluctuations constantes des prix. Or, il apparait que ces enfants developpent des 
methodes tres efficaces pour se tirer d’ affaire. Dans les deux cas, les strategies 
utilisees depassent largement les mdhodes de I’ecole. Si cela ne signifie pas 
necessairement que celles-ci doivent etre enseignees a I’ecole, elles doivent 
neanmoins etre connues, reconnues et servir ainsi de relais a I’apprentissage. 
C’est dans ce sens que I’ecole pourrait en tirer grand profit. 

Question a Wolfgang BUTZKAMM: 

- Dans quelle mesure les modes de traitement des donnees linguistiques 

mis en evidence par les psycholinguistes sont-ils susceptibles d’une 

application didactique? 

W. BUTZKAMM centre son intervention sur le probleme specifique du 
traitement de 1’ agent et du patient par I’apprenant. II s'interroge en particulier 
sur le fait surprenant que meme des enfants atteints de troubles du 
developpement sont susceptibles de saisir ces deux notions, qui relevent 
pourtant d’un systeme complexe. 

Les observations des psycholinguistes sur la fa9on dont s’y prennent les 
enfants dans leur langue maternelle pour trailer 1 ’ agent et le patient est 
incontestablement une aide essentielle pour I’enseignement des L 2 . 

Ainsi, par exemple, du point de vue de I’enseignement de I’espagnol a des 
apprenants francophones, on fera I’hypothese que le passage par une 
transposition directe des modes de traitement du sujet hispanophone en fran9ais 
constituera une bequille, un relais, vers I’acquisition des structures espagnoles. 
Faire travailler les apprenants sur le modMe espagnol: 



Lui donne a Rene un morceau de pain 

et faire inventer d’autres phrases sur ce modMe conduit h T^laboration d’une 
"cl6" pertinente pour la maitrise du systeme et pour communiquer. 

Une structure telle que: 

Moi je lui donne a mon ami la bicyclette 

peut faire I’objet d’une prise de conscience progressive, mais sans recours 
n^cessaire ^ la terminologie grammaticale (telles les notions de pronoms ou de 
datif, par exemple). II s’agit ici de jouer sur la structure plutot que d’en faire une 
analyse grammaticale. 

Enfin, le fait qu’une phrase comme: 

Rend lui prete a son ami la bicyclette 

soit la traduction directe de I’espagnol, permet un enracinement progressif de 
celle-ci chez I’apprenant par des exercices de contextualisation et de 
d^contextualisation. Cet enracinement s’effectue par consequent au moyen de 
strategies semantiques plus que grammaticale s, des strategies qui fonctionnent 
selon des principes associatifs et qui sont directement utiles pour la 
communication, constituant en quelque sorte un tremplin pour la 
communication. 

Question h. Michele KaiL: 

- Au vu des travaux actuels en psycholinguistique, peut-on soutenir 
I’hypothese selon laquelle certaines langues seraient plus faciles a 
apprendre que d’autres? 

Pour M. Kail, cette hypothese est h. nuancer e plusieurs points de vue. 

Dans un modele topologique, celle-ci pourrait etre valable par exemple pour 
les relations d’agentivite, qui seraient plus ou moins facilement per^ues selon les 
langues, mais ne serait valide qu’en comprehension et non en production. Selon 
les langues, le decalage entre les deux processus peut etre important, comme en 
turc notamment, ou le decodage de ces relations est plus facile que leur 
encodage. 

Si Ton peut admettre avec CHOMSKY que les bases grammaticales sont h peu 
pres construites des quatre ans, elles ne recouvrent pas necessairement la meme 
realite, selon que Ton se place en production ou en comprehension. 
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Des lors, ce que montrent les etudes interlangues, c’est qu’on ne peut parler 
de langues plus ou moins faciles, mais de secteurs plus ou moins faciles selon 
les langues. 

Questions h Daniel. GaONAC’H. 

- Dans quelle mesure les savoirs automatises sont-ils transferables aux 

autres langues et en particulier a des langues non indo-europeennes? 

Selon D. GaONAC’H, ces savoirs ne sont pas directement transferables. Si 
Ton prend par exemple le cas de la lecture dans les langues non indo- 
europeennes, celle-ci implique la maitrise d’un tout autre systeme graphique. Le 
sujet-parlant d’une langue europeenne a acquis des automatismes phonetiques et 
graphiques qui ne sont pas directement utiles, voire meme genants pour la 
lecture en chinois. Le sujet a dans ce cas int^ret a recourir a sa memoire 
immediate et a se passer de la reference aux representations phonetiques. 

II y a done des sp6cificites dans les langues qui peuvent accentuer le poids de 
tel ou tel type de representation (phon6tique, s^mantique ou graphique). De 
plus, ce poids sur Tune ou T autre de ces representations peut etre relatif aux 
activites engagees, meme si elles sont toutes presentes neanmoins. 

- Comment mettre en relation I’opposition automatise/controle avec 

Phypothese de la variabilite individuelle et notamment avec Lopposition 

etablie entre sujets analytiques ou synthetisants? 

Pour D. GAONAC’H, on ne peut faire une opposition aussi stricte, une activity 
pouvant etre plus ou moins contr616e selon la complexite de celle-ci. 

Des travaux de neurolinguistes sur Tagrammatisme d^montrent bien ce 
ph6nomene. Chez un certain nombre de sujets observes, les enonces oraux sont 
de type t^legraphique, alors que les 6nonc6s ecrits sont corrects; ce qui est 
apparemment fort bizarre, puisque I’ecrit implique une activity plus complexe 
que I’oral. Les sujets en question, qui ont des problemes de memorisation, 
recourent en fait au style tel6graphique pour aller plus vite. 

Dans le cas ou certaines fonctions ne sont pas ou plus automatiques, le deficit 
de la memoire peut etre compens6 par le controle, tel le support 6crit, qui sert ici 
de memoire de travail subsidiaire. 

D’autres experiences viennent 6tayer ces mecanismes de subsidiarity. 
Lorsqu’on ajoute une tache supplementaire h une activite, on gene la memoire 
de travail, voire une partie de I’activite cognitive; certains indices ne sont de ce 
fait plus utilisables et n^cessitent le report sur d’autres indices. On demontre par 
1^ la possibility du systeme cognitif de passer d’un type de fonctionnement a un 



autre, lorsque des bruits ou probl^mes viennent entraver la communication ou 
I’accomplissement d’une tache langagi^re. 

II s’agit dans ce sens d’avoir une vue globale de I’interaction 
automatise/control6, c’est-^-dire de les envisager comme des modules plus ou 
moins ind6pendants, mais avec des possibilites de glissement de Tun a I’autre. 

Ainsi, le controle exerc6 sur une activite peut prendre des formes tres variees: 
il peut renvoyer h I’activitd de Tautre en situation d’ interaction, au support que 
repr6sente l’6crit, h la mise en m6moire phonologique, ou encore au recours a 
une r^gle explicite. Le controle n’est done pas assimilable a I’explicitation ou h 
la conscience, mais fait ref6rence a un support exteme ou interne (mental). II 
relive de la variabilite intra-individuelle plus qu’a la variabilite inter- 
individuelle. Le degre de controle peut varier d’un moment h I’autre: a certains 
moments, on prend conscience de certains ph6nom^ne linguistiques. II n’y a pas 
des choses contr616es et des choses automatisees, mais un continuum entre les 
deux m6canismes. 

Question h Clive PERDUE: 

- Quelles sont les connaissances de LI susceptibles d’etre transferees a L2 

pour servir de "socle” a 1 ’acquisition? Et que pourrait-on par ailleurs 

appeler un transfert positif? 

C. Perdue fait reference au tour d’ horizon etabli par J. GlACOBBE sur la 
question, dans un num6ro sp6cial de 1990 du Frangais dans le monde. Selon cet 
auteur, on ne peut parler de transfert, car il faut consid6rer la dichotomic qui 
apparait entre deux conceptions de la LI: k savoir celle oii la LI est consid6r6e 
comme filtre pour I’acquisition de toute autre langue et celle selon laquelle 
Tapprenant dispose, dans ce processus, de sa LI et de I’expdrience de Tavoir 
acquise. On constate done une influence diffuse au niveau conceptuel et 
linguistique, certaines categories 6tant plus grammaticalis6es que d’autres. Il 
s’agit dans cette optique de r6concilier vision du monde et le systeme de L2. 

Au niveau linguistique, C. PERDUE prend un exemple au niveau lexical et au 
niveau structural. 

En ce qui concerne le lexique, l’6tude des faux-amis en psychotypologie 
d6montre que des mots identiques dans des langues apparentees ont egalement 
des possibilites de combinaisons semblables, par exemple les COD utilises avec 
le verbe "casser": casser un verre, casser une jambe, casser un coeur. Or, il 
apparait que les apprenants acceptent les formes centrales, mais refusent les 
usages metaphoriques. Ce phenomene s’expliquerait par 1’ influence de la LI sur 



L2 et plus precis^ment du calcul selon lequel plus une forme est marquee dans 
une langue, plus elle est transferable dans une autre. 

Au niveau structural, il est par exemple des faux-amis qui engendrent des 
^nonc^s du type: Jean veut Maire devenir, forme issue du fait qu’un Equivalent 
lexical engendrerait un Equivalent structural. On constate en L2 une prEfErence 
pour certaines structures selon le type de LI. Ainsi, les verbes nEerlandais qui 
prEsentent un choix entre une forme longue et une forme courte seraient-ils 
traitEs diffEremment par les Marocains et les Turcs: les premiers choisissent 
prEfErentiellement la forme courte alors que les Turcs recourent a la forme 
longue. L’ explication en serait que les Marocains cherchent quelque chose de 
verbal en milieu d’EnoncE, alors que les Turcs le cherchent en fin d’EnoncE. Les 
premiers auraient tendance h "brancher" k gauche et les seconds a droite. 

II arrive que les stratEgies de recours a telle ou telle structure entrent en 
conflit avec une contrainte discursive, c’est-^-dire qu’il y ait des impossibilitEs 
discursives dans le lecte de base. Dans ces cas Tapprenant peut soit Eviter le 
message, chercher d’autres moyens, linguistiques ou non linguistiques, ou 
encore laisser tomber Tune ou Tautre des contraintes, la moins forte dans sa LI 
en r occurrence. 



Bulletin suisse de linguistique appliqu6e, 63/1996, 103-106 



Recherche et theories en acquisition des langues: 
quel interet pour les enseignant-e-s?* 

Susanne WOKUSCH 



Si on analyse, meme tr^s grossi^rement, les besoins en formation continue des 
enseignant-e-s des langues etrangeres, Ton se rend vite compte qu’ils sont de 
nature essentiellement concrete, en relation 6troite avec les demandes de Ten- 
seignement; on cherchera ainsi des techniques qui puissent rendre le travail 
d’apprentissage du vocabulaire plus efficace, on se demandera comment on 
pourrait developper des strategies de comprehension orale, de lecture, d’expres- 
sion orale et 6crite et Ton s’interrogera sur les questions de grammaire: combien 
de grammaire faut-il et quelle demarche favorise le mieux I’apprentissage de la 
langue etrang^re? 

Par consequent, quand on regarde I’offre en formation continue pour les 
enseignant-e-s de langues, on y trouve surtout des sujets proches de la pratique 
de I’enseignement. Par contre, il n’existe que relativement peu de possibilites de 
s’ informer sur ce qui se passe en recherche et de mettre a jour ses connaissances 
sur revolution des theories d’acquisition des langues etrangeres, 

II est clair que les propositions concretes, si elles veulent etre efficaces, doi- 
vent reposer sur un travail theorique; elles devraient etre basees sur des hypo- 
theses verifiables et, si possible, verifiees, II est tout aussi clair que ceci n’est 
pas toujours le cas, surtout pour quelques approches "paralleles", Rien que pour 
cela, il serait souhaitable que les enseignant-e-s soient en mesure, a travers une 
certaine formation th6orique, de decider pour eux-memes et elles-memes du 
bien-fonde de telle ou telle approche. Prenons un exemple tire du domaine de la 
grammaire dans I’enseignement de I’allemand comme langue etrangere: si beau- 
coup de nouveaux moyens d’enseignement proposent aujourd’hui une gram- 
maire bas6e sur le principe que toutes les parties de la phrase sont expliquees par 
rapport au verbe qui, de par son regime, determine la structure de la phrase, le 
fait qu’un nombre considerable de recherches en psycholinguistique confirment 
le role extremement important du verbe dans les langues indo-europeennes peut 
etre un facteur important. 

Mais alors, du point de vue de Tense ignant-e, confront6-e tous les Jours k la 
r6alit6 de Tenseignement "sur le terrain", avec un emploi de temps des plus 
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charges, on est en droit de se demander si ce n’est pas plutot la tache des metho- 
dologues et des didacticien-ne-s de se tenir au courant de 1’ Evolution des theo- 
ries, d’effectuer un "filtrage” des informations utiles et de ne transmettre que 
celles qui ont un impact direct sur Tenseignement - bref, d’assumer la tache dif- 
ficile d’^tablir le lien entre recherche et application. Effectivement, le role des 
praticien-ne-s ne peut pas etre celui de suivre la recherche dans ses details. Ceci 
demanderait d’une part une formation specialisee et d’ autre part trop de temps. 
N^anmoins, il nous semble important que les enseignant-e-s soient inform6-e-s 
des d^veloppements recents dans les disciplines qui s’occupent de f acquisition 
des langues ^trangeres; nous sommes d’avis que, pour ce faire, des rencontres 
directes entre "la recherche" et "la pratique" sont benefiques pour les deux cotes. 

Au fait, s’agit-il vraiment d’une rencontre entre "recherche" ou "theorie" d’un 
cote et "pratique" de I’autre? Nous ne le pensons pas. En verite, les relations 
entre enseignant-e-s et recherche sont bien plus complexes et bien plus int^res- 
santes. Car en general, en parlant de "praticiens", on ne tient pas suffisamment 
compte du fait que chaque enseignant-e - et de meme chaque apprenant-e - est 
aussi un-e th6oricien-ne; mais il faut bien dire theoricien-ne et non chercheur-e. 
Ceci n’a en principe rien d’etonnant; au contraire: les etres humains fonction- 
nent sur la base d’ hypotheses et de categorisations. De plus, le langage est tel- 
lement imbrique dans le fonctionnement de notre esprit que toute reflexion sur 
nous-memes implique n^cessairement le langage. Quand nous sommes 
confronte-e-s a une tache d’apprentissage ou d’enseignement, nous nous faisons 
automatiquement notre idee sur le deroulement probable de cet apprentissage ou 
enseignement - bref, nous nous fabriquons une theorie propre. 

Nous pensons que ce passage par la theorie - qui reste la plupart du temps im- 
plicite - est particulierement important et 61abore chez les enseignant-e-s de 
langues qui ont sou vent apprenant-e- s de cette meme langue et qui sont quo- 

tidiennement confronte-e-s h toute sorte de difficultes d’apprentissage chez leurs 
deves - d’ou les besoins en formation continue evoques plus haut. 

Il vaut done mieux parler de rencontre entre "theories implicites" et "theories 
scientifiques". Jetons maintenant un coup d’oeil sur les caracteristiques de ces 
theories implicites. Tout d’abord, il est important de se rendre compte qu’elles 
se forment ou qu’elles se sont form^es sur la base d’experiences; ce sont done 
des theories empiriques. Elies reposent sur I’experience de 1’ apprentissage d’une 
langue ^trangere (qui peut etre "naturel" ou avoir eu lieu dans un cadre formel), 
sur les methodes utilis^es lors de 1’ apprentissage en institution, sur les attitudes 
des parte naires rencontres (professeurs, famille, environnement), sur la forma- 





tion scientifique et p6dagogique re^ue (’’tradition de renseignement") et sur la 
propre pratique de I’enseignement. Ces theories implicites sont done des theo- 
ries qui integrent une multitude de facteurs tres divers; et comme elles provien- 
nent de la pratique, elles servent de rep^re pour la conception de Tenseignement 
actuel. 

Les theories implicites sont des theories globalisantes qui ne sont pas formali- 
s6es; comme elles touchent aussi h des attitudes et h des convictions pedago- 
giques, elles ont un cote emotionnel. A cause de leur caractere implicite, elles ne 
sont jamais vraiment verifiees et ne sont souvent pas remises en question. De 1^ 
pourrait resulter une certaine rigidite, un manque d’ evolution de ces theories. 
Tout-e chercheur-e connait le danger de ce qu’on appelle en anglais une ” self- 
fulfilling prophecy**: on ne voit que ce h quoi on s’ attend et il y a le risque que 
des elements qui arndneraient une necessite de changement ou d’ajustement de 
la theorie actuelle echappent a notre attention. Pour une theorie implicite, ce 
risque est encore plus important parce qu’il n’existe pas de precautions - sous 
forme d’hypotheses clairement enoncees et consciencieusement testees. 

Concretement, les theories implicites influent sur tout ce que nous faisons 
dans I’enseignement: de la conception d’exercices a revaluation des eieves, jus- 
qu’^ la maniere de travailler avec un moyen d’enseignement; si la conception de 
ce dernier n’est pas en accord avec nos theories implicites, nous risquons fort de 
ne pas I’utiliser comme initialement prevu. Ceci n’est en principe pas trop grave 
puisque la maniere de travailler avec un moyen d’enseignement devrait ressortir 
de la competence de I’enseignant-e; mais il serait souhaitable que de tels ajus- 
tements se fassent sur la base de decisions conscientes, car un desaccord entre ce 
que per^oit I’eieve de la conception du moyen d’enseignement et ce que lui fait 
faire I’enseignant-e pourrait destabiliser I’apprenant-e et en fin de compte com- 
promettre le bon deroulement de son apprentissage. 

La rencontre avec la ’’vraie recherche" ou la confrontation avec celle-ci peut 
done apporter k I’enseignant-e la possibilite de rendre conscientes ses theories 
implicites, de les expliciter, de les comparer aux hypotheses scientifiques et d’y 
incorporer de nouveaux elements - bref: de lui donner une ouverture et de lui 
foumir une impulsion k une reevaluation de son enseignement. En outre, comme 
nous I’avons deje evoque plus haut, la connaissance des theories scientifiques 
sur r acquisition nous donne des criteres de decision dans le choix d’une metho- 
dologie; et finalement, le contact avec la recherche peut tr^s bien contribuer k 
valoriser le travail des enseignant-e-s en leur montrant que 1’ acquisition d’une 
langue etrangere - justement k cause de I’imbrication du langage (et surtout de la 
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langue matemelle) avec le fonctionnement de notre esprit - est un processus des 
plus compliqu^s dans lequel le travail des enseignant-e-s est tout aussi impor- 
tant, sinon plus que celui des chercheur-e-s. Ajoutons a cela que I’enseignement 
des langues - contrairement a la recherche sur I’acquisition - a une tradition plus 
que millenaire. 

II nous semble done que la rencontre "en direct" avec la recherche a un role 
non n^gligeable h jouer dans la formation continue des enseignant-e-s, Mais 
dans la perspective invers^e, la rencontre "en direct" entre la recherche et la 
pratique a beaucoup h apporter aux chercheur-e-s et a la theorie scientifique, En 
effet, k cause du caract^re controlable des hypotheses scientifiques, celles-ci 
sont n^cessairement d’une portee assez limitee et la verification se fait dans des 
conditions de "laboratoire". Par consequent, les resultats sont ponctuels et quel- 
quefois difficile me nt generalisables. C’est egalement la une source de frustration 
pour les "praticien-ne-s" qui aimeraient naturellement des reponses completes a 
leurs interrogations et des solutions applicables directement sur le terrain, Mais 
c’est bien le caractere n^cessairement ponctuel de la recherche scientifique qui 
fait que I’apport des enseignant-e-s peut etre precieux dans la mesure ou il 
permet de generaliser les hypotheses ^laborees sur un corpus limite, Seul-e-s les 
enseignant-e-s disposent d’une "base de donnees" assez large pour confirmer ou 
infirmer la possibilite de generaliser des resultats obtenus dans le cadre d’une 
demarche scientifique - a une autre tranche d’age des apprenant-e-s, a d’autres 
conditions d’apprentissage (par exemple des resultats d’ observation en 
acquisition naturelle a 1’ acquisition en milieu institutionnel) etc, Dans ce sens, 
les enseignant-e-s (ainsi que les apprenant-e-s) sont des personnes-ressources 
indispensables et done les partenaires priviiegies des chercheur-e-s, Et qui plus 
est, un-e enseignant-e averti-e peut meme tester lui-meme ou elle-meme cer- 
taines hypotheses avec ses apprenant-e-s, 

C’est done sous cet angle-1^ qu’une manifestation telle que le colloque orga- 
nist k I’Universitt de Lausanne en automne 1995 intitule Enseignement des 
langues et theories d' acquis ition/Sprachunterricht und Spracherwerbstheorien 
trouve tout son sens. 
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LHOTE Elisabeth, (1995): Enseigner Toral en interaction. Perce voir, ecouter, 
comprendre, Paris, Hachette, Collection autoformation, 158 p. 

Ce petit livre passionnant s'adresse en premier lieu aux professeurs de frangais 
langue 6trang^re. II traite - comme son litre ne le precise pas - du role determi- 
nant que joue Tintonation dans la comprehension d’une langue etrangere - en 
r occurrence le frangais - par des locuteurs alloglottes. 

L’auteure y presente une notion-cie: celle de pay sage sonore^ . On definira un 
paysage sonore comme I’association d’une representation mentale unique et glo- 
bale k une serie de sequences sonores variees: «Un paysage sonore, qui peut 
comporter des bruits plus ou moins intenses, des melodies plus ou moins ryth- 
mees, des silences plus ou moins longs, des sons aux timbres plus ou moins va- 
ries au cours du temps, va se transformer en une seule representation auditive 
pour evoquer le cal me de la foret en hiver ou le bruit d'une rue tres animee.» 
(23) La langue matemelle - et notamment ses rythmes et ses intonations - est un 
element important du paysage sonore qui se fagonne progressivement autour de 
I’individu k partir de I'ecoute de nombreuses personnes differentes, dans des 
evenements enonciatifs toujours differents. 

On admet aujourd’hui que la production en langue etrangere est marquee par 
les habitudes motrices acquises en langue matemelle. L'auteure fait I’hypothese 
que la langue matemelle - et notamment ses rythmes - stmcture egalement la 
fagon d’ecouter. Dans cette perspective, le paysage sonore contribue a fagonner 
chez les individus des comportements d’ecoute. Apprendre une langue ^trang^re 
exige que Ton change ses comportements d’6coute. 

L’^coute se situe par consequent au centre de la demarche pedagogique de 
l’auteure. Du point de vue de I’ecoute en effet, la segmentation du flux sonore du 
langage en unites discretes devient I'activite cmciale pour la comprehension, 
particulierement ardue en situation exolingue. Le livre presente une didactique 
de I’approche perceptuelle d’une langue etrangere. Axee sur la sensibilisation 
aux phenomenes de rythme et de mouvement meiodique, I’approche proposee a 
pour but d’augmenter le potentiel de comprehension de I’apprenant. Par un enri- 
chissement de la perception orale, elle vise k permettre k I’apprenant de se 
constmire peu k peu de nouveaux paysages sonores. Pour ce faire il lui faudra 
developper et renforcer ses mecanismes de memorisation de nouvelles formes 



^ Les m6taphores spatlales sont d6terminantes pour comprendre I'id6e de l’auteure: le paysage 
sonore d'une langue est constitu^ de reliefs, d’ombres, de lu mitres, d’avant'plan et d'arridre-plan, 
etc. ... 
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pour leur donner Toccasion de s’organiser les unes par rapport aux autres en 
creant progressivement de nouveaux paysages sonores. 

L’int^ret principal de la demarche tient k la volont^ d'inscrire I’^tude et la di- 
dactique de Tintonation dans une apprehension globale de Tenonce: tout ph^no- 
mene intonatif est constitutivement lie non seulement a une forme meiodique et 
temporelle, mais aussi k une interaction particuliere, dans laquelle les interlocu- 
teurs ont differentes possibilites de construire ensemble le sens de ce qu’ils sont 
en train de dire. La notion de pays age sonore joue un role central pour T integra- 
tion de ces parametres: en effet, un paysage sonore est constitue d’enonces 
contextualises parce que lies a des interlocuteurs et k des situations de commu- 
nication. La demarche de I’auteure Tamene ainsi k s’interesser a des paradigmes 
theoriques tres differents les uns des autres: psycholinguistique experimentale, 
communication exolingue et interaction verbale. 

La richesse meme de ces ancrages theoriques en rend difficile la synthese: a 
la lecture de ce livre on doit parfois se contenter d’une evocation 
impressionniste des differentes theories. De surcroit, T organisation du livre est 
un peu surprenante: pourquoi presenter une didactique de la perception dans le 
chapitre 5, puis faire suivre ce chapitre d’une reflexion sur le role de la 
perception dans la comprehension d’une langue etrangere? 

II n’en reste pas moins que les professeurs de fran 9 ais langue etrangere trou- 
veront dans ce livre de nombreuses propositions d’activites orales en classe de 
langue, de nombreuses pistes de reflexions sur le role de 1’ intonation et des indi- 
cations bibliographiques pour les approfondir, une foule d’observations interes- 
santes sur les difficultes de comprehension que rencontrent les alloglottes. Ce 
livre leur donnera en outre 1’ occasion de rafraichir leurs connaissances sur le 
systeme phonologique du fran 9 ais, son organisation rythmique, ses structures 
syllabiques. 

Seminaire de fran 9 ais modeme Ther^se Jeanneret 

Universite de Neuchatel 
26, Av. du ler Mars 
CH 2000 Neuchatel 
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NODARI, Claudio (1995): Perspektiven einer neuen Lehrwerkkultur. 
Padagogische Lehrziele im Fremdsprachenunterricht als Problem der Lehrwerk- 
gestaltung. Aarau/Frankfurt am Main/Salzburg, Verlag Sauerlander, Reihe 
Sprachlandschaft, Band 16, 262 S. 

Erika DIEHL hat an dieser Stelle im April 1995 die Besprechung des 15. Bandes 
der Reihe Sprachlandschaft "Deutschunterricht in der Westschweiz” mit folgen- 
den Satzen beendet: "Und an diesen Personengruppen (Schiilem und Lehrem, 
M.L.) hdngt die eigentliche Problematik des Deutschunterrichts in der West- 
schweiz: an den negativen Einstellungen der Schuler und der entsprechend feh- 
lenden (...) Motivation^ und an den Lehrern, denen sehr bald die Lust vergeht 
(...), gegen diese Schiilerunlust anzukdmpfen. Sie hdngt auch an einer Aujfas- 
sung von Sprachunterricht und sprachlicher Leistung, die dringend einer grund- 
sdtzlichen Revision bedarf." Genau an diesem Punkt setzt die Dissertation von 
Claudio NODARI an. Wahrend von FLUE-FLECK eine Bestandesaufnahme der 
Situation in der Westschweiz mit den langjahrigen (und letztendlich 
gescheiterten) Bemiihungen um ein eigenes Lehrwerk vorlegt, geht es NODARI 
um eine Skizzierung von Prinzipien der Gestaltung von zukiinftigen 
Lehrwerken, die gerade auch fiir die derzeit laufenden neuen Uberlegungen ftir 
ein Westschweizer Deutsch-Lehrwerk von grdsster Wichtigkeit sind. 

"Ob grammatikorientiert, audio-visuell, kommunikationsorientiert oder 
neuerdings interkulturell, alle Lehrwerke zeichnen einen Weg vor, den der 
Lehrer und der Lerner mit mehr oder weniger kleinen Variationsmdglichkeiten 
beschreiten mils sen. " Dieses Zitat am Ende des Buches zeigt deutlich, vor wel- 
chem Hintergrund NODARI seine Arbeit angesiedelt hat und wovon sich eine 
"neue Lehrwerkkultur" absetzen muss, damit in der viersprachigen Schweiz 
mehr erreicht wird als nur sprachspezifische Lernziele. Dies macht der 
Untertitel der Arbeit deutlich, wo "padagogische Lehrziele" angesprochen 
werden, die im Unterricht der zweiten und dritten Landessprache nicht langer 
mehr aus den Zielperspektiven ausgeschlossen sein sollten. 

Damit sind wir auch schon mittendrin in dem ausserst spannenden Buch, dem 
man - keineswegs nur in den Reihen von Lehrbuchautoren und -autorinnen - 
moglichst viele LeserZ-innen wiinscht. 

Das Buch besteht aus zwei Teilen. Im ersten, eher theoretischen Teil 
"Lehrziele und Lehrwerkgestaltung", behandelt der Autor in ftinf Kapiteln die 
wichtige Frage nach dem Stellenwert von unterschiedlichen Lehrzielen im 
Fremdsprachenunterricht. Nach der Klarung des Unterschiedes zwischen Lem- 
und Lehrzielen macht er deutlich, dass den Fragen von Lehrzielen, die iiber rein 
O 



sprachspezifische Ziele hinausgehen, im Bereich des Fremdsprachenunterrichts 
bisher recht wenig Bedeutung zugemessen wurde. Als iibergeordnetes Lehrziel 
schlagt er " Kommunikationsfdhigkeif' vor und geht mit seiner Skizze der drei 
Dimensionen dieses Begriffs wesentlich iiber das hinaus, was nach der kommu- 
nikativen Wende in den Lehrwerken dazu anvisiert wurde: neben einer sprach- 
spezifischen gehort dazu eine kulturspezifische und eine allgemein-erzieherische 
Dimension. 

Nach einem kurzen pragnanten Abriss der spezifisch schweizerischen 
Situation des Fremdsprachenunterrichts und einer interessanten Analyse der 
Schweizer Richtlinien und Lehrplane folgt dann in den Kapiteln 4 und 5 eine 
sehr lesenswerte Aufarbeitung der beiden fiir Nodari zentralen Begriffe 
"Autonomie" und "Motivation". 

Der zweite Teil der Arbeit ist dann eine sehr stark praxisbezogene 
Erarbeitung von "Prinzipien der Lehrwerkgestaltung" in zwei Kapiteln. 
Durch eine Reihe von Beispielen illustriert, behandelt der Autor die Rolle des 
Lehnverks einerseits bei der Umsetzung von padagogischen Inhalten und ande- 
rerseits beziiglich der verschiedenen Unterrichtsformen. Es mag im ersten 
Moment fast etwas eigenartig anmuten, wenn Nodari gerade dem Lehrwerk eine 
wichtige Funktion fiir die Steuerung der Unterrichtsform zuspricht. Glaubt man 
gemeinhin doch eher, dass eben dies Aufgabe der Unterrichtenden ware. Die 
drei Grunde, die der Autor fiir die Steuerung der Unterrichtsform durch das 
Lehrwerk anfiihrt, sind aber iiberzeugend (siehe S. 162/163). Und seine 
Differenzierung der verschiedenen Unterrichtsformen sind auch fiir 
Unterrichtende von grossem Nutzen. 

Das letzte Kapitel "Autonomie und Lehrwerkgestaltung" stellt ein echtes 
Pladoyer fiir Transparenz (sowohl des Lehrwerks, aber auch des Unterrichts) 
dar. Nur bei grosstmoglicher Durchsichtigkeit der Materialien konnen die 
Lemenden wirklich selbstandig lemen. Und deutlich wird in diesem Kapitel, 
dass gerade das Lehrwerk den Lemenden auf dem Weg zur Autonomie helfen 
kann und soil. Durch entsprechende Ubungsangebote, (Selbst-) 
Evaluationsmaterialien, den expliziten Einsatz von Lernstrategien und 
-techniken und das Ansprechen unterschiedlicher Lemertypen konnen die Ler- 
nenden zu den Reflexionen kommen, die ihnen auch fiir Lemprozesse nach bzw. 
ausserhalb der Schule niitzlich sind. 

Die beiden letzten Kapitel werden jeweils durch "Prinzipien der 
Lehrwerkgestaltung" abgerundet, die in pragnanter Form einen Katalog fiir 
zukiinftige Lehrwerkautoren und -autorinnen darstellen. 





Ich mochte an dieser Stelle auf einige - zugegebenermassen subjektiv ausge- 

wahlte - wichtige Aspekte des Buches zu sprechen kommen, die aber eine ge- 

wisse Brisanz in sich tragen: 

a) Im Kapitel 3, wo NODARI von den didaktischen Grundlagen in den 
Schweizer Lehrplanen spricht, geht es auch um kulturspezifische Lehrziele. 
Von besonderer sprachpolitischer Brisanz fiir die Westschweiz und das 
Tessin ist hierbei die Diglossiesituation der Deutschschweiz. Der Autor legt 
in diesem Abschnitt grosses Gewicht darauf, dass entgegen der iiblichen 
Meinung in der Schweiz in den deutschsprachigen Landem nicht prinzipiell 
"bon allemand" gesprochen wird (bzw. das Deutsch, welches viele unter "bon 
allemand" verstehen). Und ganz besonders wichtig ist dabei seine Kritik an 
den allermeisten gangigen Hormaterialien der Lehrwerke. Wer sich 
tatsachlich einmal die Miihe macht, die Hormaterialien kommerzieller 
Lehrwerke zu analysieren, wird NODARI darin zuzustimmen, dass die vollig 
falsche Annahme iiber das sogenannte "gute Deutsch" eben auch durch 
solche Materialien gestiitzt wird. Daran hat sich bis heute wenig geandert, 
obwohl sich seit Ende der achtziger Jahre die Fachleute darin einig sind, dass 
Deutsch eine plurizentrische Sprache ist, die als Standardsprache in ver- 
schiedenen gleichberechtigten Varianten existiert (siehe z.B. These 12 der 
"ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht").i Wie 
alle Lerner des Deutschen als Fremdsprache sollten also auch die 
Westschweizer Schuler und Schiilerinnen "die grossen Varianten des 
Hochdeutschen zu horen bekommen" . Fiir die Schweizer Situation fordert 
Nodari aber vollig richtig - ganz im Sinne von MODELL SCHWEIZ - eine 
zusatzliche Horverstehensschulung in Richtung von Dialektverstehen. 

b) Im Kapitel 4 "Kommunikationsfahigkeit und Autonomie", in dem NODARI 
die Gleichwertigkeit dieser beiden Lehrziele begriindet, heisst es: "Die 
Lehrziele im Bereich der Autonomie sind im Prinzip unabhdngig von der 
aktuell zu lernenden Fremdsprache " Das bedeutet, dass beide Lehrziele 
iibergeordnet und komplementar sind. Aus diesem Grund sollten die 
verschiedenen Fremdsprachen auch zusammenspannen und ihren 
(gemeinsamen) Beitrag zur Erreichung dieser Lehrziele leisten. Der bisherige 
" Partikularismus der Vertreter der verschiedenen Fremdsprachen" sollte 



^ Eine wohituende Ausnahme wie das Wortschatz-Trainingsmaterial MEMO, in dem 
selbstverstandlich die Wortschatzunterschiede zwischen den deutschsprachigen Landern 
behandelt warden, zeigt deutlich, in welche Richtung in Zukunft gearbeitet warden muss. Auch die 
Kooperation zwischen der Bundesrepublik Deutschland, Osterreichs und der Schweiz im Bereich 
der internationalen Diploma fur Deutsch als Fremdsprache wird Texten In den Standardvarianten 
des Deutschen Eingang In Testmaterialien verschaffen. 



beendet werden. Dass dies leider keine unbegriindete Forderung ist, zeigt 
sich in der Praxis noch haufig: die Unterrichtenden einer Einzelsprache sind 
auch heutzutage haufig nicht bereit, von der Didaktik und Methodologie 
anderer Fremdsprachen zu lernen. Wie sonst ist zu erklaren, dass die 
mehrsprachige Schweizer Zeitschrift "BABYLONIA - Zeitschrift fiir 
Sprachunterricht und Sprachenlernen" immer noch urns Uberleben 
kampft. 

c) Ein dritter interessanter Aspekt konnte pragnant so formuliert werden: 
"Einsatz neuer Medien braucht eine neue Didaktik". NODARI macht deutlich, 
dass Autonomie im Fremdsprachenunterricht nicht einfach heissen kann, den 
Lemenden Selbstlemprogramme vorzusetzen - ob dies jetzt Audiokassetten, 
Videokassetten oder inzwischen auch Computerprogramme sind. Eine freie 
Auswahl bedingt noch keinesfalls Autonomie. Wenn solche Materialien au- 
tonomiefordernd sein sollen, so ist bei ihrer Produktion und bei ihrer 
Verwendung darauf zu achten, dass die verschiedenen Lehrziele, die erreicht 
werden konnen bzw. sollen, genau reflektiert werden. Gerade bei vielen der 
neuesten Medienpakete zum Fremdsprachenlernen hat man bei genauer 
Analyse den Eindruck, dass alter Wein in neuen Schlauchen verkauft wird. 

d) Ein vierter Aspekt zieht sich durch das ganze Buch, besonders aber durch 
den zweiten Teil: der kritische Bezug zu Lehrwerken, die (auch) in der 
Westschweiz verbreitet sind. Obwohl die Forderungen, die NODARI an zu- 
kiinftige Lehrwerke stellt, sehr weit reichen, ist seine Kritik an den derzeit 
verwendeten Unterrichtsmitteln bei aller Deutlichkeit meist konstruktiv, nie 
vemichtend. 

Etwas schade finde ich, dass das spannend geschriebene Buch keinen Index 
hat, der dem Leser bzw. der Leserin eine grossere Autonomie bei der Lektiire 
gestatten wurde als das - zugegebenermassen - sehr transparente Inhaltsver- 
zeichnis. 

Ein wirklicher Wermutstropfen jedoch ist fur mich das Literaturverzeichnis. 
Eine sehr grosse (fur mich als interessierten Leser zu grosse) Reihe von Titeln, 
auf die im Text verwiesen wird, fehlt schlichtweg in der Bibliographie, obwohl 
die Bemerkungen des Autors die LeserZ-innen auf manche weiterfuhrende 
Literatur regelrecht neugierig machen. Daneben gibt es haufig Differenzen in 
Bezug auf Jahreszahlen (z.B. MANDL/FISCHER 1983 im Text, im 
Literaturverzeichnis 1982) und zu guter Letzt werden die "ABCD-Thesen zur 
Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht", auf die wiederholt verwiesen 





wird, unter dem Namen eines Autors (ARNSDORF 1990) aufgefuhrt, der nie 
etwas mit diesen These n zu tun hatte. 

Aber diese Kritik darf die hervorragende Leistung des Autors nicht schma- 
lem. Er hat es hervorragend verstanden, ein in der Lehreraus- und -fortbildung 
immer noch brisantes Thema "Autonomie in der Schule" so aufzugreifen und 
zu behandeln, dass man sich haufig bei der Frage ertappt, warum denn so viele 
interessante Bereiche bis heute noch Desiderate im schulischen Umfeld sind. 
Man kann diesem Buch wirklich wunschen, dass es von vielen - 
Unterrichtenden, Didaktikem, Mitgliedem in Kommissionen - gelesen wird. 
Und auf jeden Fall diirfen sich alle diejenigen, die sich mit der Produktion von 
Lehrwerken befassen (Autoren/Autorinnen, Verlage, Entscheidungstrager etc.), 
keinesfalls an die Arbeit machen, ohne zuvor dieses Buch konsultiert zu haben. 



Institut fiir deutsche Sprache Michael LANGNER 

Universitat Freiburg 
Criblet 13 
CH-1700 Freiburg 
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Singleton David et Zsolt LENGYEL (eds) (1995): The Age Factor in Second 
Language Acquisition: A Critical Look at the Critical Period Hypothesis, 
Multilingual Matters, 160 p. ISBN 1-85359-301-X. 

L’ouvrage dont nous vous proposons id un compte-rendu est un recueil com- 
prenant, outre la pr6face et T index, une introduction et six articles qui traitent de 
la question de Tage et de I’apprentissage de langues secondes. La probl6matique 
est traitee d’un point de vue linguistique uniquement. 

C’est un ouvrage tres riche en perspectives, aussi bien du point de vue th6o- 
rique que du point de vue m6thodologique. On peut n6anmoins regretter que les 
points de vue interactionnistes et fonctionnalistes n’y figurent pas. Beaucoup de 
pistes de recherche sont signal6es. 

Une pr6occupation qui touche la plupart des auteurs de cet ouvrage sont les 
problemes m6thodologiques. Beaucoup de facteurs (I’age, les diffdences typo- 
logiques entre les deux langues en question, la manide d’apprendre ou d’acqud 
rir une langue seconde, la longueur de T exposition k la langue seconde, 1’ inter- 
action entre les diff6rentes parties de la grammaire, etc.) sont en jeu et il semble 
extremement difficile d’effectuer des exp6riences qui permettent de tirer des 
conclusions sur un seul facte ur. 

Cet ouvrage met en garde contre les hypothdes simplistes et les g^ndalisa- 
tions trop hatives. II plaide en faveur d'une dude nuanc6e des questions relatives 
k I’age et Tacquisition des langues. 

II nous semble que le terme de 'maitrise' d'une langue seconde est utilise par 
certains auteurs de cet ouvrage sans le recul n6cessaire, car cette notion est floue 
et les auteurs qui I'emploient ne la d6fmissent pas toujours. Cook par contre dis- 
cute ce terme dans son article (chapitre 2). 

Une remarque de structuration: SINGLETON d6crit les r6sultats d'une de ses 
enquetes dans I'introduction, or nous pensons qu'il aurait pu y etre plus bref, et 
presenter les r6sultats de sa recherche dans un chapitre de 1’ ouvrage. 

Public vise: Cet ouvrage est plutot th6orique et s’adresse k notre avis a un 
public universitaire ou 6ventuellement a des enseignants de langue seconde qui 
s’int6ressent k la recherche et k la th6orisation. II contient 6galement quelques 
id6es m6thodologiques qui pourraient interesser les praticiens. 

Introduction: A Critical Look at the Critical Period Hypothesis 

Est-ce que I'age auquel des apprenants commence nt k etre exposes (cours ou 
immersion) aux langues secondes joue un role dans la manide et le succes avec 
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lesquels ils arrivent k maitriser ces langues ? Cette question est - constate 
Tauteur - depuis longtemps un theme de discussion parmi les chercheurs, ensei- 
gnants et apprenants de langue seconde. L'hypothese de la p^riode critique 
(HPC), importante dans ce debat, postule Texistence d'un "age determine biolo- 
giquement" k partir duquel il ne serait plus possible de "maitriser" une langue 
seconde. Cet age est situ6 vers six ans par certains chercheurs, et aux environs 
de la puberte par d'autres. SINGLETON passe ensuite en revue les differentes 
opinions que I’on trouve dans la litt^rature au sujet de ce theme et distingue une 
"exposition naturelle" a une langue d’une "exposition institutionnelle". Les 
Etudes en classe et cel les en milieu naturel, qui donnent des resultats divergents, 
ne convainquent pas vraiment SINGLETON. II estime en effet que Ton doit 
toujours garder k Tesprit les relations variables entre "temps reel" et "temps 
d’exposition". 

En ce qui conceme I'apprentissage d'une deuxieme langue, THPC ainsi que les 
resultats obtenus dans les etudes de situations naturelles et institutionnelles im- 
pliqueraient que plus tot on commence, meilleure sera la maitrise de la langue a 
long terme. SINGLETON estime que cette vision des choses est trop simpliste et 
qu’il faudrait plutot parler de tendance et non pas de "loi absolue et immuable". 
Dans le reste de I'introduction, Tauteur presente de fa^on critique plusieurs 
Etudes concernant Tacquisition de la morphosyntaxe, de la phonologie et du 
lexique d’une deuxieme langue. Au sujet du lexique, SINGLETON expose sur 
plusieurs pages sa propre 6tude, pour rem^dier au manque d'interet que les cher- 
cheurs ont accorde a ce domaine. L'introduction se termine par la presentation 
des articles contenus dans I'ouvrage. 

Chapitre 1: Est-ce que des apprenants qui ont commence relativement tard 
peuvent parvenir a un accent natif dans une langue etrangere ? Un test de 
la periode critique (BONGAERTS, PLANKEN, SCfflLS) 

Les auteurs de I'article 6num^rent quelques etudes ou I'on compare les perfor- 
mances phonologiques d'apprenants enfants et adultes. II en ressort qu'on a plus 
de chances de parler avec un accent natif si on a commence a apprendre une 
langue avant I'age de 6 ans. Toutefois, les auteurs emettent quelques doutes au 
sujet d'une possible generalisation a partir de ces travaux. Ils terminent leur ex- 
pose en pr^sentant leur propre etude sur I’HPC, dont les resultats suggerent que 
d'autres facteurs que I'age semblent determinants dans I'acquisition d'un accent 
etranger. Dans leur conclusion, les auteurs sont d’avis qu'il faudrait pousser plus 
loin I'analyse, avec d'autres sujets, d'autres methodes et d'autres langues, avant 
de pouvoir confirmer ou infirmer I'existence de cette fameuse periode critique. 
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Chapitre 2: Multicompetence et les effets de l*age (Vivian COOK) 

On aborde avec le chapitre 2 la question de la "multicompetence", qui est 'Tetat 
compose d'un cerveau (mind) avec deux grammaires" et qui s'oppose a la 
"mo nocompetence". L'article se propose d'etudier la notion de multicompetence 
par rapport h, I’age, particulierement dans le cadre de la theorie de la Grammaire 
Universelle concernant I'acquisition d'une langue seconde. COOK evoque les 
sentiments d'echec vis-^-vis des normes natives que Ton peut souvent deceler 
dans la litterature sur I'acquisition des langues secondes et egalement le pro- 
bieme du nombre de systemes presents dans le cerveau lorsqu'on connait deux 
langues. Pour essayer de repondre a cette difficile question, il decrit dans la 
deuxieme partie de l'article les domaines etudies chez les jeunes enfants bi- 
lingues, a savoir le vocabulaire, la prononciation et la syntaxe, et insere ces don- 
nees dans le contexte de la theorie de la Grammaire Universelle. 

Chapitre 3: Quelques remarques critiques concernant la theorie de 
PENFIELD sur I'acquisition (Hans DECHERT) 

L’article est essentiellement consacre h la critique des travaux de PENFIELD, un 
chercheur qui a travailie dans les annees 50 sur I'acquisition des langues se- 
condes. Dechert s'interroge sur les inconsistances de la theorisation de 
PENFIELD et cite egalement d'autres scientifiques en disaccord avec ses 
hypotheses, dont une en particulier sert de base physiologique pour I'hypothese 
de I'age critique. L’auteur conclut son article en recommandant la 
multicompetence, non seulement pour les jeunes enfants mais aussi pour les 
adolescents et les adultes. Au sujet d'un (ou plusieurs) age(s) critique(s) pour 
I’acquisition d'une deuxieme langue, DECHERT pense qu’^ ce stade de la 
recherche, on est incapable de prouver ou de refuter avec certitude sa (leur) 
realite . 

Chapitre 4: Evaluating the Need for Input Enhancement in Post-Critical 
Period Language Acquisition (Georgette lOUP) 

lOUP se pose la question suivante: est-ce que Tinput enhancement’, c’est-a-dire 
‘I’information structurale explicite’ au sujet de la langue, est n^cessaire aux 
adultes pour apprendre une langue seconde ou leur est-il possible de Tacqu^rir 
’sur le tas', sans explications au sujet des proprietes formelles de la langue ? 
L’auteure s’inscrit dans la perspective g6n^rativiste. Elle expose dans la pre- 
miere partie de son article les postulats g^nerativistes concernant I’acquisition. 
La deuxieme partie est consacr^e h la presentation d'une 6tude de cas. L'auteure 
compare la competence et la performance linguistiques en arabe egyptien de 
deux sujets qui ont commence h apprendre cette langue h I’age adulte, mais pas 
O 



dans les memes conditions. Les divers tests utilises donnent comme resultat que 
les deux locutrices ont une competence grammatical similaire. Cette etude de 
cas semble done montrer que la fagon dont les sujets ont acquis Tarabe 6gyptien 
n'influence que peu sur la grammaire interiorisee de leur langue seconde. 

Chapitre 5: Some Critical Remarks on the Phonological Component (Zsolt 
LENGYEL) 

LENGYEL rappelle d’abord T affirmation largement repandue que les enfants 
sont des 'bons phoneticiens' tandis que les adultes et adolescents sont plutot des 
'bons grammairiens et semanticiens’. L’ auteur presente deux experiences qu’il a 
effectuees. La premiere est une tache de perception de 1’ accent etranger et 
concerne des enfants hongrois de 6-8 ans qui etudient le russe. LENGYEL leur 
pr6sente dix items lexicaux qui sont soit prononces selon les caracteristiques 
phonologiques russes ou hongroises et leur demande d’ identifier la langue a 
laquelle appartient chaque item. Les resultats semblent montrer que les enfants 
n’activent pas uniquement la composante phonologique pour repondre a la 
question, mais qu’ils tiennent compte du sens des mots. La deuxieme experience 
concerne la production. Un groupe d’ enfants hongrois ages de 9 ans qui n’ont 
pas re^u d'enseignement de langue seconde sont sollicites a repeter une serie de 
mots russes. Les deux experiences presentent des arguments en faveur d’une vue 
plus nuanc6e de la question de f age en ce qui concerne f acquisition d’un autre 
syst^me phonologique. 

Chapitre 6: Is there an Age Factor for Universal Grammar? (Gita 
MARTOHARDJONO et Suzanne FLYNN) 

MARTOHARDJONO et FLYNN s’inscrivent aussi dans la theorie generative. La 
th6orie de la grammaire universelle postule I’existence d’une grammaire inn6e 
composee de principes et de param^tres. Cette grammaire permet a Tenfant 
d’acquerir la syntaxe de sa premiere langue en deduisant la valeur des 
parametres a partir des materiaux linguistiques auxquels il est expose. Le 
processus d’acquisition du lexique et des regies idiosyncrasiques de la langue 
par contre est suppose se derouler selon des principes inductifs qui ne dependent 
pas de la grammaire universelle. Le facteur de I'age peut done intervenir de 
fagon distincte sur ces deux processus, qui sont separes dans la theorie. Les 
auteures presentent une etude de I'acquisition de Tanglais par des Chinois et des 
Indonesiens. Cette etude semble demontrer que la grammaire universelle est 
accessible aux adultes et que la periode critique n'intervient done pas a ce 
niveau-la. En ce qui concerne I’acquisition d'un nouveau systeme phonologique, 
les auteures se posent la question de savoir si e'est vraiment les capacites 



(’’abilities”) d’acquisition qui ne sont plus disponibles ou si c’est une sorte de 
m^ta-capacite permettant leur utilisation qui fait defaut. Elies pensent que si Ton 
veut tester les capacit^s, il vaut mieux faire des "entrainements" et des "tests 
specifiques" et non pas des 6tudes de longue dur€e sur le terrain. 

La conclusion de cette article est que la competence (au sens de "la faculte de 
langage d6termin6e biologiquement") reste accessible aux adultes et qu’il faut 
recourir h d’autres processus pour expliquer les differences de performance en 
acquisition de langues secondes h long terme entre enfants et adultes. 
MARTOHARDJONO et FLYNN contestent une "explication biologique 
g^n^ralisante" (’’sweeping”) et sugg^rent de poser plutot la question suivante: 
"Quels aspects du comportement linguistique sont affectes par Page?". 

Les deux auteures rejoignent la tendance generate de cet ouvrage en deman- 
dant des enquetes plus nuanc6es. 

University de Neuchatel Eva Roos 

Institut de Linguistique Fabrice Smania 

Espace Lou is- Agassiz 1 
CH-2000 Neuchatel 
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AGENDA 



The 27th Annual Congress of the Gesellschaft fur Angewandte Linguistik (GAL) e.V. (the 
German Society of Applied Linguistics) will take place at the University of Erfurt from 
September 26th to 28th, 1996. The main topic of the conference will be "Norm and 
Variation", which will be covered in five main areas; 

I. Evaluation 

II. Norm in textbooks and in authentic language 

III. The orthography reform in Germany 

IV. Processes of linguistic standardization in society 

V. Error analysis 

In addition, sections will be held in the following subjects; 

1 . Phonetics 

2. Lexicon and Grammar 

3. Text Linguistics and Stylistics 

4. Speech Training/Rhetorical Communication 

5. Media Communication 

6. Language for Specific Purposes 

7. Sociolinguistics 

8. Contact Linguistics 

9. Contrastive Linguistics and Intercultural Communication 

10. Translation 

11. Psycholinguistics 

1 2 . Speech Pathol ogy and Therapy 

13. Language Teaching 

14. Language Learning Technology 

15. Computational Linguistics 

There will also be workshops, plenary lectures and exhibitions on various topics. If you 
would like to give a paper in one of the main areas, sections or workshops, please send in 
your application by April 1st, 1996. 



Information: 



Submission of Papers: 



Prof Dr. Eberhard Klein 
PH Erfurt-Muhlhausen 
Inst, f Anglistik/Amerikanistik 
Nordhauser Str. 63 
D-99089 Erftjrt 

Tel.: +49/361/737-1099 
Fax; +49/361/737-1914 



Prof Dr. Dieter WoliT 
President of GAL 
Bergische Universitat 
Gesamthochschule Wuppertal 
Fachbereich 4: Anglistik 
D-42097 Wuppertal 

Tel ./Fax; +49/202/439-2254 

e-mail; gal@wrcsl.urz.uni-wuppertal.de 
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Einladung zur 



7. Gotti nger Fachtagung: 
"Fremdsprachenausbildung an der 
Hochschule" 



Die siebte Gottinger Fachtagung zur universitaren Fremdsprachenausbildung wird 
vom 6. Marz bis zum 8. Marz 1997 am Sprachlehrzentrum der Georg>August> 
Universitat zu Gottingen stattfinden. 

Sie richtet sich an Fremdsprachenlehrer der Hochschule, aber auch an interessierte Lehrkrafte an 
den Schulen z.B. mit Aufgaben in der Lehreraus- und -fortbildung. 



Das Rahmenthema dieser Tagung lautet: 



"Sprach* und Kulturkontraste im Fremdsprachenunterricht" 



E$ soil in Plenumsvortragen und Arbeitsgruppen in sprach- und literatur- 
wissenschaftlicher, psycholinguistischer, (ibersetzungstheoretischer, landeskundlicher, 
sprachdidaktischer und sprachpraktischer Ausrichtung diskutiert werden. 



Auskiinfte erteilt: Dr. Klaus Vogel, 


Prof. Dr. Wolfgang Bomer 


Sprachlehrzentrum 


Zentrales Fremdspracheninstitut 


der Universitat Gottingen 


Universitat Hamburg 


Weender Landstr. 2 


Von-Melle-Park 5 


37073 Gottingen 


20146 Hamburg 
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